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RESUMO

A presente monografia se apresenta como um estudo tedrico sobre a importancia da
afetividade para a aprendizagem. Apesar de diferentes em sua natureza, entende-se que a
afetividade e a cognicdo sejam inseparaveis. O afeto pode ser compreendido como uma
energia fundamental para que a estrutura cognitiva passe a operar. Ele demonstra toda a
expressividade que envolve a afetividade que por sua vez influencia de forma decisiva o
processo de aprendizagem. Afeto e cognicdo constituem aspectos inseparaveis, presentes em
quaisquer atividades, embora em proporc¢des variaveis. Este estudo considerou a afetividade
na sua dimensdo geral que por sua vez reflete o crescimento da aprendizagem por meio do
afeto. Esta reflexdo abrange a responsabilidade do profissional da educacdo sobre a
aprendizagem cognitiva do educando, permeando-a pela afetividade, uma vez que esta se
concebe como essencial a relacdo entre 0s processos cognitivos e afetivos no funcionamento
psiquico humano. A aprendizagem afetiva tem entre seus propositos mais eficazes as acfes de
ensinar e aprender, o que certamente supde uma relacdo intrinseca com o funcionamento da
inteligéncia e da emogdo. A educacdo pelo afeto certamente contribuird para a formacéo de
cidadaos criticos e seguros de seu papel social. A afetividade e a inteligéncia se encontram
consolidadas nas agdes didrias de cada crianca. O conhecimento da afetividade abrange
através das emoc0es, das acOes, dos desejos e da transferéncia, 0 melhor desenvolvimento da
aprendizagem do aluno e, consequentemente, para uma melhor relacdo entre este e o
professor. A escola, que prioriza a importancia da afetividade se encontra voltada para a
qualidade de relagbes, valorizando o desenvolvimento afetivo e ndo apenas o
desenvolvimento cognitivo como elemento fundamental no desenvolvimento da crianga como
um todo. A emocéo foi abordada de forma abrangente na vida da crianca de aproximadamente
6 anos verificando de forma clara sua influéncia sobre a aprendizagem. A educagdo da
emocdo deve ser incluida entre os propositos das acdes de ensinar e aprender, 0 que supde 0
conhecimento intimo do modo de funcionamento da inteligéncia e da emogédo. As emocdes
estédo presentes na busca do conhecimento quando se estabelece relagdo de troca com 0 meio
social.

Palavras chaves: afeto, aprendizagem e educacéo.



E verdade que desde Freud até os dias de hoje fala-se e escreve-se sobre o afeto e
sua importancia no desenvolvimento e formacdo da personalidade do ser humano. Porém,
assim como o tema vida, afeto € um tema inesgotavel no campo das pesquisas. Com certeza,
0s cientistas procurardo sempre respostas para 0 mistério da vida (como surgiu, como e
porque termina, o que ocorre depois, etc.). Também o afeto é um processo tdo dindmico, téo
profundo, tdo determinante na vida do homem, que provavelmente sempre serd objeto de
estudos para a humanidade. Em pleno século XXI, o estudo da afetividade representa ainda
uma lacuna muito significativa nas pesquisas em Psicologia.

“Se 0 ser humano ndo estd bem afetivamente, sua acdo como ser social estara
comprometido, sem expressdo, sem forca, sem vitalidade. Isto vale para qualquer area da
atividade humana, independentemente de idade, sexo, cultura”. (Rossini, 2004, p.16).

Por considerar que a afetividade constitui o alicerce sobre o qual se constréi o
conhecimento é que surgiu a vontade de aprofundarmos este conhecimento através de estudo
bibliografico sobre o tema. Bee (1996, p.11) afirmou que “o afeto ndo é uma parte incidental,
mas sim é uma parte inseparavel de como nos vemos e representamos 0 mundo em volta de
nos.”

Este estudo, portanto se justifica pelo desejo de conhecer mais para agir com mais
consciéncia e fundamento, abandonando a “achologia” e 0s conhecimentos fragmentados

acerca da afetividade.



Apesar da grande quantidade de estudos realizados em torno do assunto nédo se
esgotaram todas as possibilidades de conhecimento sobre o tema.

Sabe-se que a crianca necessita desde seu nascimento de uma expressiva
manifestacdo de atencdo, amor, carinho e consequentemente de afeto para conseguir
estabelecer um processo de socializagédo integradora a fim de contribuir positivamente para o
desenvolvimento como um todo: fisico, psicoldgico, social e cognitivo.

Dessa forma ela deseja e necessita ser amada, aceita, acolhida e ouvida para que
possa despertar o processo de conhecer a si mesmo e as pessoas que a cercam, e nesse contato
estd a importancia da afetividade para o desenvolvimento saudavel do ser humano.

O presente estudo pretende trabalhar com a idade de aproximadamente seis anos, do
Jardim 111 do Ensino da Educacao Infantil, julgamos pertinente a analise desta fase por ser um
periodo em que o histérico de afetividade se encontra numa representacdo mais determinante
para o contexto escolar, saindo do momento de vulnerabilidade da fase de zero a cinco.

Desde o Jardim de Infancia, a escola torna-se o centro de socializacdo extra-familiar
gue ocupa grande parte do tempo diario da crianca. Assim, para que a crianca possa ter um
desenvolvimento benéfico e adequado socialmente, se torna necessario que haja um
estabelecimento de relagdes intra e interpessoais positivas.

Para desenvolverem-se plenamente em todas as areas do desenvolvimento humano,
as criancas necessitam conviver num ambiente de relacdes afetivas estaveis com os pais,
professores e as demais pessoas que a cercam. Algumas criancas do Jardim 11l do Ensino de
Educacdo Infantil de aproximadamente 6 anos de idade podem apresentar comportamentos,
atitudes e dificuldades na area cognitiva, intelectual, fisica e social relacionados as questdes
de afetividade. Portanto, o que se pretende neste trabalho é aprofundar a seguinte questdo: a
afetividade é um importante condutor dos processos cognitivos na proposta de aprendizagem?
Na tentativa de rever essa problematica sobre a utilizacdo da afetividade como instrumento de
interferéncia surge a proposta de estudar a importancia da afetividade para uma educacédo de
qualidade.

O objetivo da presente monografia é compreender a importancia da afetividade no
processo de aprendizagem, na educacgdo de criancas de 6 anos procurando averiguar se ela é
um importante condutor no processo de aprendizagem, relacionando o desenvolvimento
cognitivo ao afetivo.

A crianga, desde seu nascimento possui uma demanda significativa de carinho,
atencé@o ou qualquer outra manifestagcdo de afeto. Portanto, a questdo afetiva ocupa um lugar

determinante na vida de todas as criancas e atraves dela todo ser humano consegue expressar



suas emocdes. A crianga recebe durante toda a sua infancia varias manifestacfes de afeto.
Assim volta a dimensdo do afeto. A palavra afeto vem do latim affectur (afetar, tocar) e
constitui o elemento basico da afetividade. Afeto ocorre no dialogo, nas brincadeiras da
escola, na compreensdo dos problemas, afeto nas historias contadas ou até mesmo nas
corregdes necessarias. Deste modo as capacidades afetivas associadas as cognitivas podem ser
expandidas pela continua relacdo de aprendizagem permitindo, portanto, que as criangas se
sintam capazes de investir afeto em toda e qualquer relacdo social que estabeleca.

Cabral e Nick (1999) definem afetividade como sendo “um termo utilizado para
designar e resumir ndo s6 os afetos em sua acep¢do mais estrita, mas também os sentimentos
ligeiros ou matizes de sentimentais de agrado ou desagrado, enquanto o afeto é definido como
qualquer espécie de sentimento e (ou) emocao associada a idéias ou a complexos de idéias”.

Atraves dos filhos os pais também conseguem entrar em contato com a afetividade
que j& viveram, mas que por muitos motivos podem se encontrar reprimidas ou até mesmo
perdidas. Por conseguinte, a escola acaba assumindo de maneira cada vez mais precoce essa
responsabilidade na vida dessas criancas.

A afetividade assim como o conhecimento se consolida pela convivéncia, cabendo a
instituicdo de ensino e aos pais a tarefa de ensinar os filhos a importancia do afeto. Afeto
inclui sentimentos, interesses, desejos, valores e emocdes. Suas manifestacbes podem estar
permeadas por sentimentos subjetivos, como amor, raiva, depressao e aspectos expressivos,
COMO 0s SOrrisos, gritos e lagrimas.

Afetividade “é o conjunto de fendmenos psiquicos que se manifestam sob as formas
de emoc0es, sentimentos e paixdes acompanhadas sempre de impressao de dor ou prazer, de
manifestacdo de agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza” (Barreto, 1998, p.71).

As criangas precisam de afeto, pois por falta deles, podem rejeitar os livros, o
aprender e até mesmo comprometer seu desenvolvimento psicossocial. E importante nesse
aspecto ressaltar o que nos diz Silva (2000, p.17): “Talvez no dia em que a educacdo dos
homens estiver preocupada como um todo, para um mundo com énfase nos valores humanos
de solidariedade, de humanidade, de completude do individual com o social, com o ambiente
e com o cosmico, alcancaremos a verdadeira sanidade e capacidade para amar”.

Na infancia as criangas vivem em constante contato com as brincadeiras e nesse
contexto socio-interacional é que se desenvolvem as relacBes afetivas. O aspecto afetivo
dentro da escola exerce uma profunda influéncia sobre o desenvolvimento intelectual e pode

acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento. As criangas devem ter a oportunidade de



10

desenvolver sua afetividade e a escola cabe o papel de dar condi¢fes para que esta afetividade
nasca e permaneca viva ao longo da vida.

Nos nossos dias € impossivel pensar uma acdo educativa sem a dimensdo do afeto.
Os outdoors, os panfletos e informativos das escolas ressaltam um trabalho sério voltado para
o afeto, convidando a uma aprendizagem prazerosa, a um atendimento individualizado e
baseado em relacdes afetivas. E vé-se nas escolas publicas e particulares uma grande
preocupacao em criar um ambiente alegre e acolhedor, em propiciar atividades onde os alunos
facam a experiéncia de dar e receber afeto. Dessa forma a aprendizagem se constitui como um
processo interativo, pois esta se estabelece pelo contato daquele que ensina com o que
aprende, e nessa relacdo se instaura o conhecimento e o interesse naquilo que muitas vezes
desperta a curiosidade em aprender. O aprender neste sentido € um processo enquanto
transmissdo e também é um processo vincular que se inicia no seio da familia e depois
progressivamente se consolida no meio social. Portanto o aprender deve estar ligado ao ato
afetivo: deve ser prazeroso, interessante e motivador.

Claparéde (1959) apud, Piaget (1980) ao se referir a curiosidade e ao interesse, diz:

A escola ndo deve esperar que as criangas fagam tudo o que querem, mas que elas
gueiram tudo o que fazem e que ajam e ndo sejam forcadas a acéo (...). O que se deve
fazer é explorar seus interesses, ligar a eles, isto é, a sua vida o que se deseja ensinar.
A didatica deve transformar os fins futuros a que visam os programas escolares em
interesses presentes para a crianga.

Nesse sentindo fortifica-se a idéia de um processo de ensino e aprendizagem que
tenha como objetivo também os sentimentos pessoais e interpessoais, de maneira que a escola
os explore ndo como apéndices, mas como uma finalidade. Portanto abordar os sentimentos
humanos como conteddos escolares, de forma sistematizada é algo que ainda se esta
totalmente solidificado na nossa sociedade. Tudo que dizer respeito aos sentimentos, aos
afetos e as relagdes interpessoais ndo deve ser deixado nas maos do mero acaso, uma vez que
sdo grandes percussores na reproducdo das imperantes no meio social. Todos esse
conhecimentos quando bem trabalhados levam ao encontro com a autonomia individual e
solidariedade na vida cotidiana.

Embora os fenbmenos afetivos sejam de natureza subjetiva, isso ndo os torna
independentes da acdo no meio social, pois se relacionam com a qualidade das interagdes
entre 0s sujeitos, enquanto experiéncias vivenciadas. Pode-se afirmar que a partir do processo
de interacdo com o meio social, e através da mediacdo do outro que as pessoas vao conferir
aos objetos um sentido afetivo. Neste sentido pode-se supor que, no processo de

internalizacdo, estdo envolvidos ndo sé os aspectos cognitivos, mas também os afetivos. Abre-
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Se um espaco para a investigacdo abordando a influéncia dos aspectos afetivos no processo de
aprendizagem. Se o processo de aprendizagem se desenvolve de forma interativa, isto €,
também no aspecto social, entdo a afetividade sera determinante a aprendizagem.

O desenvolvimento afetivo é muito importante no processo de aprendizagem
porque permite todos os tipos de relacionamento humano construindo a subjetividade e
qualificando o ato de aprender. Lick (1985, p.27) considera importante, “esclarecer que na
literatura educacional os termos comumente usados para definir comportamentos do dominio
afetivo sdo sentimentos, atitude, interesse, apreciagéo e valores.”

A relagcdo que caracteriza o ensinar e conseqlientemente o aprender se
consolida a partir dos vinculos entre os envolvidos. Ja na infancia esta relacdo vincular é
estabelecida entre os pais e os filhos. A base que sustenta esta relacdo vincular é a afetiva.
Portanto o vinculo afetivo que é estabelecido entre o adulto e a crianca se concretiza como a
primeira etapa processo de aprendizagem. “Seu status é fundamental nos primeiros meses de
vida, determinando a sobrevivéncia.” Wallon, (1978). A afetividade faz-se presente no
cotidiano escolar, portanto em cada momento do processo educativo, deve-se dar atencéo a
ela, a fim de que se promova o desenvolvimento integral e harmonioso do educando. A
afetividade é um elemento desenvolvido a partir das relagGes sociais.

A escola é vista como um espaco em que os educandos diariamente permanecem
parte de seu tempo, precisa envolver-se de carinho, afeto e atencdo as criancas. E um espaco
de interacdo entre as pessoas no qual o professor tem por meta representar, de maneira afetiva
e interativa, os conteudos escolares de acordo com a realidade do educando. Segundo
Marchand (1985, p.98), “o problema sentimental que se coloca para cada escola € o de ensinar
os alunos e de dar condicdes a eles de conviver em amor auténtico”.

Flavell (1999) aborda que se torna possivel conceber o estabelecimento de lagos
especificos de apego, que esta articulado ao grau de sofisticacdo cognitiva e afetiva que tais
relacionamentos vdo sendo assumidos. O desenvolvimento afetivo e cognitivo, portanto,
permite que a crianca assuma um papel diferente nas suas intera¢fes sociais. Assim sendo, 0s
préprios relacionamentos se tornam mais maduros em virtude da habilidade da crianca de
construir lagos duradouros. E nesta base que as criangas constroem expectativas acerca do
comportamento das suas figuras de apego.

Todo processo de educacdo significa a construcdo de um sujeito que
desenvolve o0s aspectos cognitivos, afetivos, motores que interage com 0 meio e com outros
sujeitos produtores de conhecimento. O importante é entender que no decorrer de todo

processo de desenvolvimento a afetividade € como uma “energia” que impulsiona as acdes,
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ficando claro, no caso da escola, a importancia da relacdo entre professor e aluno, de modo
gque ambos convivam em um ambiente de harmonia, e que a aprendizagem, assim, possa fluir
com mais facilidade, havendo maior rendimento e maior interacdo entre ambos.

Toda aprendizagem esta ligada a afetividade, ja que esta ocorre a partir das
interagcdes sociais, num processo vincular. Partindo especificamente para a aprendizagem
escolar, esta ndo se finda somente no campo cognitivo. Existe uma base afetiva permeando
essas relagcdes. Assim, as experiéncias vividas em sala de aula ocorrem, primeiramente entre
os envolvidos, no plano externo e no decorrer vao também se consolidando no plano interno,
ganhando autonomia e afetividade.

Considerando que o processo de aprendizagem decorre de interacGes
sucessivas entre as pessoas, a partir de uma relacdo vincular, é através do outro que o
individuo adquire novas formas de pensar e agir e dessa maneira apropria-se de novos
conhecimentos.

Baseando-se numa abordagem teérica basicamente social, a partir de Vygotsky e
Wallon, a afetividade se manifesta na relacdo professor aluno constituindo-se como elemento
indissociavel do processo de construgdo do conhecimento. Além disso, a qualidade da
interacdo vai conferir sentido afetivo para o conhecimento.

A dimensdo afetiva no campo da educacdo possibilita uma reflexdo sob duas
perspectivas diferentes que se encontram inter-relacionadas sdo: a do desejo ser entendido
como uma dimensao motivacional e também de interesse, e a dos sentimentos e afetos que se
consolidam como objetos de conhecimento.

Piaget (1983) apud Saltini (2002) ao falar de afetividade diz:

O sentimento dirige a conduta ao atribuir um valor aos seus fins (...). A afetividade é
caracterizada por suas composi¢des energéticas, com cargas distribuidas sobre um
objeto ou pessoa segundo as ligagBes positivas ou negativas. O que caracteriza, pelo
contrario, 0 aspecto cognitivo das condutas é a sua estruturas.

Ja a Psicandlise, busca nas impressGes mentais as possiveis origens da afloracdo das
emoc0es e dos sentimentos, cujos afetos sdo representacdes qualitativos da energia pulsional,
nas quais se originam as fantasias, bem como os desejos, 0s sonhos e 0s interesses de maneira
concreta ou até mesmo simbolica.

A afetividade constitui um dominio tdo importante quanto a inteligéncia para o
desenvolvimento humano. A afetividade e a inteligéncia se estruturam nas acgdes dos
individuos. Afeto e cognigdo constituem aspectos inseparaveis. A afetividade ndo se
caracteriza como um sentimento, nem paixdo e emocao. Ela € um termo muito mais amplo

que inclui estes trés ultimos que por sua vez sao bem diferentes entre si. A afetividade é um
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termo mais abrangente. Para Wallon (1995), emoc¢édo e sentimentos sdo conceitos que se
confundem. A afetividade possui um sentimento mais abrangente que incorpora as conquistas
da inteligéncia. E evidente que as emocdes estdo presentes quando se procura conhecer as
outras pessoas.

Na busca de rever a utilizacdo de intervencdo surge a proposta de estudar a
importancia da afetividade para uma educacdo de qualidade, fundamentando este estudo
tedrico em trés capitulos. O primeiro capitulo abordard a construcdo da afetividade desde o
nascimento da crianca até os seis anos. J& o segundo capitulo explanard a ligacdo entre a
afetividade e a inteligéncia, bem como os niveis de inteligéncias sob o enfoque da teoria de
Gardner, buscando definir e refletir sobre o desenvolvimento destas na sala de aula. O dltimo
capitulo analisara a utilizacdo da afetividade como instrumento de intervencdo facilitador da
aprendizagem, enfocando em que medidas as questdes da afetividade atingem a aprendizagem
e afetividade e averiguando se ela um principio norteador da acdo do docente, no processo de

aprendizagem de criancas das séries iniciais.
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CAPITULO |

1. ACONSTRUCAO DA AFETIVIDADE

1.1 A construcéo da afetividade

A afetividade acompanha a crianca desde o inicio da gestacdo. Nesta fase cabe a
mae o papel de transmitir afeto ao bebé. O processo de trocas afetivas tem inicio na gestacéo,
mas se prorroga ao longo da vida, assim o afeto é demonstrado dia ap6s dia. Para Piaget as
circunstancias em que se cria, a concepcdo, a Vvivéncia intra-uterina e posteriormente o
nascimento sdo os primeiros indicadores do desenvolvimento afetivo da crianga. Portanto,
desde a concepcdo até o nascimento o bebé constitui uma relacdo de simbiose com a mée e a

partir de muito cedo a mée ja estabelece com o bebé trocas extremamente significativas. De
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acordo com Wallon (1978) a mée percebe o bebé o tempo inteiro e sobre ele estabelece sua
funcdo materna e aprofunda dia-a-dia o contato afetivo com o filho.

Desde o nascimento o bebé ja é recebido com grande estimulacdo, comunicacao,
mensagens, etc. Através da comunicacdo a mée transmite ao bebé seguranga e principalmente
afetividade. Seguindo pela teoria de Piaget, a tendéncia do desenvolvimento afetivo no bebé
evolui significativamente de uma dependéncia para uma autonomia. Assim aos poucos uma
fronteira se forma separando o interno do externo.

De acordo com Piaget (1975) os aspectos afetivos e cognitivos sdo inseparaveis
embora distintos. Sdo inseparaveis, porque qualquer troca com o meio supde, a0 mesmo
tempo, uma estruturacdo e uma valorizagao, sem que por causa disso sejam mesmos distintos,

pois estes dois aspectos do comportamento ndo se podem reduzir um ao outro.

1.2 A afetividade segundo Freud

Em Freud, o conceito de afeto esta ligado ao conceito de pulsdo. Ele designa o afeto
como sendo uma traducdo objetiva da quantidade de energia pulsional. Partindo da teoria
Freudiana, constata-se que a pessoa age de acordo com a sua excitagdo, com sua energia, com
seus instintos. Os aspectos referentes as atitudes, aos motivos, aos pensamentos e emogdes,
constituem o instinto, que se configura como sendo a fonte de todos os impulsos basicos do
individuo. Sua teoria sobre a afetividade e motivacdo foi baseada na aceitacdo da hipotese de
que os instintos sdo a unica forma de aceitacdo do ser humano. (Hall, 1984, p.31).

Ao nascer, tem-se uma estrutura psiquica de id: para agir, o recém nascido dispde
apenas dessa estrutura, que atua como reservatorio de energia instintiva. As aces do bebé
quando nasce, buscam satisfazer as suas necessidades imediatas. Segundo Rappaport (1981) a
crianca ja nasce com determinado temperamento, com desejos e necessidades, impulsos e a
percepcao que auxilia no seu desenvolvimento. Isso certamente a leva, portanto, para a busca
do afeto. Essa percepcdo da a crianga a possibilidade de relacionar-se com as pessoas, com 0
mundo que a cerca.

Seguindo pela teoria de Freud, fica claro que a medida que a crianca vai crescendo e
se desenvolvendo, ela vai direcionando sua energia a outros elementos que passam a assumir
também fontes de prazer e vai aprendendo que suas necessidades e desejos nem sempre serao
satisfeitos no momento que ela deseja. Nesse momento, ela comeca a amadurecer e a lidar
com o mundo a sua volta. Segundo Kupfer (1992) nesse processo de socializa¢do a crianca

vai formando o ego e 0 superego. Assim, alguns comportamentos ndo podem ser



16

manifestados, mesmo a crianca tendo desejo de fazé-lo, o que comprova a acdo do ego e
superego.

Freud, em sua teoria, enfatizou sem redundancias que a qualidade instintiva das
ligacOes afetivas sdo manifestagdes do instinto sexual da crianca. Pelo contato da crianga com
0 seu meio social, dependendo de sua maturagdo organica, a crianga atravessa varios estagios
de desenvolvimento que, para ele, estdo ligados aos lugares do corpo que séo utilizados como
fonte primaria do prazer. Segundo Davis (1994, p.83):

O desenvolvimento da personalidade segue um padrao fixo, com estagios determinados,
de um lado, pelas mudangas maturacionais no corpo e, de outro, pelo tipo de

relacionamento que a crianga estabelece com adultos significativos de seu meio, em
especial com o pai e a mae.

Em analise a teoria de Freud sobre a citacdo anterior, se torna necessario abordar a
questdo da perda dos lacos afetivos. Esses lagos podem causar um trauma em relagcdo ao
desenvolvimento fisico, social, intelectual e cognitivo da crianga. Portanto, o tratamento e a
atencdo que a méde, pai, professora ou outros adultos fornecem a crianca interagem com 0s
desejos e até mesmo as necessidades momentaneas. Neste ponto a construcdo da
personalidade e da identidade se consolida através da prépria construcdo de muitos
significados referentes as ligaces que a crianca estabelece socialmente. Além disso, se torna
valido ressaltar que o periodo de vida em que a falta de afetividade se mostra traumatica
coincide com o periodo que Freud considera ser extremamente vulneravel de zero a seis anos.
E evidente que a ansiedade causada pela falta de afetividade ou até mesmo perda ocupa um
lugar cada vez mais importante em sua teoria.

Freud (1974) aborda que a anguUstia nas criangas nada mais é do que a expressao de
estar sentindo a falta de afetividade da pessoa amada para com ela. Neste sentido, o foco de
analise concentra-se no resultado do desenvolvimento afetivo e ndo numa situacdo especifica.
Partindo do pressuposto de que uma pessoa é diferente da outra, cada uma delas processa a
perda ou a falta da afetividade de sua propria maneira, de acordo com suas caracteristicas

cognitivas e emocionais.

1.3 A afetividade segundo Wallon

Na concepcdo do autor a afetividade tem papel imprescindivel no processo de
desenvolvimento da personalidade e este, por sua vez, se constitui sob a alternativa dos
dominios funcionais. Wallon relata que a afetividade € um dominio funcional, uma das etapas

que a crianca percorre, a primeira de todas elas. Ele assinala que o nascimento da afetividade
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é anterior a inteligéncia. O autor dimensiona que a relacdo primeira € com o mundo das
pessoas, justificada por uma questdo prépria da sobrevivéncia.

Na teoria walloniana, a afetividade é o ponto de partida do desenvolvimento do
individuo. A vida afetiva da crianga que se organiza em contato com o outro e nesse periodo
as relacOes familiares exercem um papel ordenador para a vida da crianga. Assim no decorrer
do desenvolvimento, a afetividade € construida sob diferentes niveis de relagcfes, seja em
virtude das caracteristicas sociais de cada idade.

Segundo Wallon, (1992, p.189): “O estudo da crianca exigiria o estudo do/ou dos
meios onde ela se desenvolve. E impossivel de outra forma determinar exatamente o que é
devido a esta e 0 que pertence ao seu desenvolvimento espontaneo”. Neste ponto o autor
dimensiona a mae, de maneira muito especial e as pessoas que convivem com o bebé o papel
de intervir no desenvolvimento psiquico da crianca, através das experiéncias vivenciadas dia
apos dia, auxiliando no seu conhecimento do mundo e de suas manifestacdes afetivas. Para
Wallon, afetividade tem um valor primordial para a vida, seja no ponto da construcdo da
pessoa como um todo, seja do conhecimento ou do desenvolvimento da espécie que inicia
desde o nascimento e vai se manifestando ao longo da vida. Dessa forma em sua teoria o
desenvolvimento se consolida como uma construcdo progressiva em que fases se sucedem
com predominancia ora afetiva ora cognitiva.

Segundo Dantas, (1992, p.85): Wallon explica que uma crianga quando esta se
relacionando afetivamente bem com as pessoas que a cercam de modo particular com a
prépria mée, sente uma demanda significativa de ser objeto de manifestacGes afetivas para
que seu desenvolvimento biolégico prossiga de maneira saudavel. A afetividade nesta
perspectiva ndo € apenas uma dimensdo da pessoa, pois 0 ser humano além de ser organico é
também um ser afetivo que possui as mais profundas demandas de se sentir aceito e
importante para as pessoas que o cercam. Pode-se notar que para o autor a afetividade além de
se consolidar como constituicdo da pessoa ela também se solidifica como sendo uma das
etapas mais necessarias do ser humano, pois 0 homem logo que deixou de ser genuinamente
organico passou a ser afetivo.

Na psicogenética de Wallon, a dimenséo afetiva ocupa um lugar de destaque, tanto
do ponto de vista da construcdo da pessoa quanto do conhecimento. Os dois se iniciam num
periodo denominado por ele de “impulsivo-emocional” e se prolonga pelo primeiro ano de
vida. Nesta fase, a afetividade se restringe praticamente as manifestagdes fisioldgicas da
emocdo, que se consolida como ponto de partida do psiquismo. Wallon descreve que toda
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afetividade continua centrada no corpo e na acdo, pois somente uma dissociacdo do eu e do
alheio, ou do ndo-eu, permite a descentracédo afetiva como cognitiva.

Wallon em seus estudos acerca da afetividade reconhece que na vida organica estéo
as raizes da afetividade, pois ela estd atada as emocdes trazendo contribui¢des significativas
para se compreender o psiquismo humano. O autor rompe com uma Vvisdo valorativa da
afetividade, buscando compreendé-la a partir da apreensdo de suas funcdes, concebendo-a
como um fenémeno psiquico e social com intervencdo das emocgdes que € um processo
organico.

A afetividade na concepgdo walloniana corresponde a um periodo mais tardio na
evolucdo da crianca, quando surgem os elementos simbdlicos. Segundo o autor, € com 0
aparecimento destes que ocorre a transformacdo da afetividade. A possibilidade de
representacdo que consequientemente implica na transferéncia para o plano mental, confere
aos sentimentos uma certa moderag&o.

A afetividade aqui ndo se limita apenas as manifestacGes de carinho fisico e de
elogios superficiais, como salienta Dantas (1993), conforme a crianca vai se desenvolvendo,
as trocas afetivas vao ganhando complexidade. A autora refere-se a essas formas de interacédo
como “cognitivizagdo” da afetividade. Ela utilizou este termo para se referir exclusivamente
as manifestacOes afetivas atraves do contato fisico. Almeida (1999, p.108), ressalta que:
conforme a crianca avanca em idade, torna-se necessario “ultrapassar os limites do afeto
epidérmico, exercendo uma ag¢do mais cognitiva no nivel, por exemplo, da linguagem”. Apos
um periodo inicial em que se destacam as necessidades orgéanicas da crianca, Wallon
identifica um outro periodo aproximadamente ap0s 0s seis meses de idade, em que a
sensibilidade social comeca a se configurar. Esta etapa vai sendo superada a medida que
ocorrem 0s processos de diferenciacdo entre si e 0 psiquismo como uma sintese entre o
organico e o social. A afetividade reflui para dar espaco a atividade cognitiva. Dantas (1992,
p.86) ilustra a relagcdo entre emocdo e razao: “A razdo nasce da emocdo e vive de sua morte”.
Essa preocupacdo em superar as tradicionais dicotomias entre razdo e emoc¢do e entre a
cognicdo e a afetividade do funcionamento psicologico humano pode ser ilustrada também na
perspectiva de outro autor. Damasio (1996) requer a existéncia de uma forte inter-relacdo
entre a razdo e as emocdes, defendendo a idéia de que o0s sentimentos e as emocdes se
consolidam como uma percepc¢do direta do corpo e caracterizam uma ligacao indispensavel
entre este e a consciéncia. O autor compartilha da tese de que o afeto estabelece os problemas

para que o cognitivo resolva.
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Ainda seguindo pelos relatos de Damasio (1996, p. 195) nos diz que “N&o vejo as
emoc0Oes e 0s sentimentos como entidades impalpaveis e diafanas, como tantos insistem em
classifica-las. O tema € concreto e sua relacdo com sistemas especificos no corpo e no cérebro

nao é menos notavel”.

1.4 A afetividade segundo Piaget

J4 a teoria piagetiana dimensiona que todo processo de desenvolvimento,
inseparavel ao ser humano deve ser entendido pela dimensdo social e envolve cognicdo e
afeto. O desenvolvimento afetivo acontece de maneira conjunta com o cognitivo e exerce uma
influéncia significativa sobre o desenvolvimento intelectual. Piaget admite que o aspecto
afetivo ndo pode exercer modificacBes nas estruturas cognitivas, mas pode influenciar que
estrutura modificar. O aspecto afetivo tem entdo uma profunda influéncia sobre o
desenvolvimento intelectual. Ele pode acelerar ou diminuir o ritmo de desenvolvimento, além
de apresentar véarias dimensdes que inclui os sentimentos subjetivos (amor, raiva e depresséo).
Nessa visdo, o afeto se desenvolve no mesmo sentido que a cognicdo e é responsavel pela
ativacdo da atividade intelectual.

Piaget descreveu cuidadosamente o desenvolvimento afetivo e cognitivo do
nascimento até a vida adulta, ficando em maior evidéncia na infancia. Com suas capacidades
afetivas e cognitivas expandidas através da continua construcdo, as criangas tornam-se
capazes de investir afeto e ter sentimentos validados nelas mesmas. Assim ndo ha
comportamento afetivo sem o vinculo cognitivo ou vice-versa , 0 que hd é uma diferenca de
natureza.

Partindo do principio da teoria de Piaget de que o desenvolvimento afetivo se
consolida de maneira paralela ao desenvolvimento cognitivo pode-se pensar entdo, que as
caracteristicas mentais de cada uma das fases do desenvolvimento serdo determinantes para a
construcdo da afetividade. Quando se examina o raciocinio da criangca sobre questdes afetivas,
percebe-se que os conceitos afetivos sdo construidos da mesma forma que 0s conceitos
cognitivos. As criancas assimilam as experiéncias aos esquemas afetivos do mesmo modo que
assimilam as experiéncias as estruturas cognitivas.

Segundo Piaget, tanto psicologos como educadores voltaram a atencdo mais para o
papel dos conceitos cognitivos do que para 0s conceitos afetivos. Ele mesmo reconheceu que
a importancia do aspecto afetivo apesar de concentrar sua atencdo mais nos aspectos
cognitivos. Para Wadsmorth (1995), talvez deva ser pelo fato dele ter percebido que o estudo

da dimenséo afetiva como representando mais dificuldade que o da estrutura cognitiva.
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Ao pesquisar o desenvolvimento da crianca, Piaget levou em consideracédo as fases
do desenvolvimento que neste ponto se tornam fundamentais para melhor compreensao do
desenvolvimento afetivo.

Durante o primeiro més de vida o afeto estd associado com os reflexos e aos
impulsos e instintos e a reacBes afetivas sdo mais naturais e isso persiste até o quarto més de
vida. Nesse mesmo periodo o bebé ja comeca a manifestar os primeiros sentimentos
adquiridos como a alegria, a tristeza, o prazer e o desprazer. Assim 0s sentimentos de
satisfacdo e de desapontamento estdo intimamente ligados a acdo.

No corpo do bebé esta o foco de toda atividade afetiva, pois ele ainda ndo é capaz de
dissociar o eu do outro. Neste momento denominado por Piaget de periodo sensorio-motor
(zero a dois anos) o recém nascido busca basicamente alimentacdo e liberacdo de
desconfortos, o que Piaget afirma ser uma fase egocéntrica. O eu e 0 ambiente sdao um so.
Sendo assim o corpo do bebé permanece o foco de toda a atividade e afeto. Até por volta de
um ano e meio ndo ha ainda sentimentos expressivos por outras pessoas. O afeto neste
periodo esta envolvido na ativacdo ou retardamento das acBes intencionais e no investimento
da afeicdo em outras pessoas. Nesta fase, o sentimento mais forte que comeca a se
desenvolver entre a crianga e seus pais é o afeto. Este sentimento € fundamental para a
formacéo futura do respeito. A partir disso ela ja consegue discernir entre o que ela gosta e 0
gue ndo gosta iniciando assim um contato social mais efetivo e determinante.

Durante o segundo ano de vida trés aspectos do desenvolvimento afetivo se tornam
mais relevantes. O primeiro os sentimentos iniciam um papel na determinagdo dos meios
utilizados para atingir o que deseja. O segundo as criangas comegam a ter experiéncia com o
sucesso e o fracasso do ponto de vista afetivo e ja conseguem associa-los a acGes especificas
ou a atividades, assim as criangas sdo atraidas para atividades que j& foram bem sucedidas. J&
no terceiro e ultimo periodo, as criangas conseguem investir afetividade em outras pessoas a
partir da diferenciagdo que elas conseguem fazer de si e dos outros. Portanto, o
desenvolvimento do afeto em outras pessoas pode ser considerado como o ponto inicial para o
desenvolvimento social. Durante este estdgio o comportamento da crianga é basicamente
motor ela ainda ndo consegue realizar fatos internos. As mudangas mais significativas
comecam a ser expressas a partir do segundo ano de vida, ano em que 0s sentimentos
comecam a ter um papel significativo. A crianga comeca do ponto de vista afetivo a transmitir
afeto as pessoas que a cercam, pois ela ja sabe diferenciar o eu do outro. A partir disso ela ja
consegue discernir entre 0 que gosta e 0 que nao gosta iniciando assim um contato social mais

efetivo e determinante. Nesse periodo a crianca é afetivamente muito diferente do recém
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nascido. “O investimento do afeto em outras pessoas € o primeiro passo do desenvolvimento
social”. (Wadsworth, 1995, p.40)
Segundo Piaget (1952), apud Wadsworth (1995) dois tipos de sentimentos sdo

expressivos neste periodo:

De inicio, aparecem os afetos perceptuais. Estes sdo sentimentos, como prazer, dor,
satisfacdo, insatisfacdo, etc., que se ligaram a percepcBes através da experiéncia.
Depois, manifesta-se a diferenciacdo entre necessidades e interesses. Este
desenvolvimento se refere aos sentimentos de contentamento, desapontamento e todas
as gradacoes entre eles que ndo estdo ligadas as varias percepgdes, mas que estio
associadas a acdo como um todo.

No periodo pré-operacional (2-7 anos) surgem 0s primeiros sentimentos sociais e a
crianga é capaz de reconstruir o passado cognitivo e afetivo, 0 comportamento e 0s proprios
sentimentos se tornam mais conscientes na medida em que a mesma avanga em Seu
desenvolvimento como um todo. Assim 0s sentimentos podem ser vivenciados, representados
e até mesmo recordados 0 que ndo ocorria no estagio anterior. De maneira conjunta a crianca
consegue compreender as regras e 0 proprio conceito moral na medida que desenvolve 0s
conceitos cognitivos e afetivos.

Para Piaget enquanto uma crianca sensorio-motora pode gostar de um determinado
objeto ou pessoa hoje, mas ndo amanhd, a crianca pré-operacional demonstra maior coeréncia
no gostar e ndo gostar. Em sua teoria pode-se notar que o desenvolvimento do raciocinio
moral ¢ um efeito do desenvolvimento cognitivo e afetivo e durante este periodo o
desenvolvimento moral é tido como pré-normativo, isto é, baseia-se na obediéncia a
autoridade mais por medo do que por respeito mutuo.

E notdrio que o pensamento pré-operacional representa uma evolugdo expressiva
quando comparado ao sensério-motor, apesar de ainda ser restrito em muitos pontos. O
periodo pré-operatorio se caracteriza pela assimilacdo sistematica a acao propria que constitui,
ao mesmo tempo, obstaculo e preparacdo para a assimilacdo operatoria. Fica claro que a
evolucdo afetiva e social da crianca obedece a leis desse mesmo processo geral, visto que 0s
aspectos afetivos, sociais e cognitivos da conduta sdo de fato indissociaveis. O pensamento
pré-operacional ndo é mais tdo preso a eventos perceptivos e motores. O comportamento na
fase inicial do estagio € predominantemente egocéntrico e ndo social. Essas caracteristicas
avancam a medida que o estagio avanca e por volta dos seis anos as criancas ja conseguem
estabelecer uma comunicacdo social.

A medida que o desenvolvimento cognitivo ocorre também acontece o afetivo.
Portanto, a medida que a crianga continua assimilando e acomodando as experiéncias em suas

estruturas cognitivas, também as estruturas afetivas e sociais vdo sendo constantemente
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construidas e reconstruidas. As experiéncias afetivas sdo representadas e relembradas
mudando em definitivo a natureza dos pensamentos afetivos.

Piaget (1980, p.98) afirma: “A afetividade constitui a energética das condutas cujas
estruturas correspondem as fungdes cognitivas e, se a energética ndo explica a estruturacdo
nem o inverso, nenhuma das duas poderia funcionar sem a outra”. E necessario neste ponto
notar primeiramente que o termo social pode responder as duas realidades bem distintas do
ponto de vista afetivo e cognitivo: ha inicialmente, as relacfes entre a crianca e o adulto, fonte
de transmissbes educativas e linguisticas das contribuicGes culturais, do ponto de vista
cognitivo, e fonte de sentimentos especificos e, em particular, dos sentimentos morais, do
ponto de vista afetivo, e ha em seguida as relacdes sociais entre as proprias criangas, e em
partes entre criancas e adultos, mas como processo continuo e construtivo de socializacdo e
ndo mais simplesmente de transmissdo em sentido unico.

Piaget (1952), apud Wadsworth (1995), “..o padrdo de comportamento,
caracteristico dos diferentes estagios, ndo se sucede um ao outro de modo linear, mas como
camada de uma pirdmide em que o novo padrdo de comportamento simplesmente €
adicionado aos velhos para completar, corrigir ou com eles combinar.”

Na perspectiva de Piaget fica evidente que toda crianga nasceria com alguns
esquemas basicos e na sua interacdo com o meio social iria construindo o seu conhecimento
de mundo, desenvolvendo e também ampliando seus esquemas. O desenvolvimento
piagetiano € apresentado como um fluxo continuo em que cada periodo é constituido sobre o
que ja foi desenvolvido no periodo anterior. Esses esquemas adquiridos durante a infancia
irdo posteriormente formar os esquemas cognitivos do adulto e os processos responsaveis por
essa transformacdo sdo a assimilacdo e a acomodacao. Assimilacdo significa agrupar novos
processos perceptuais, motores ou mesmo conceituais aos esquemas ja existentes no proprio
comportamento. J& acomodacao se caracteriza como sendo a concep¢do de novos esquemas
ou alteracdo dos velhos. Fica claro que o processo de acomodacdo e assimilacdo €
internamente e ndo externamente controlado. Quando o autor discute o0s papéis da assimilacdo
e também da acomodacdo cognitiva, fica evidente que esses processos de adaptagdo também
possuem um lado afetivo: na assimilagdo, o aspecto afetivo é o interesse em assimilar o objeto
ao self (o aspecto cognitivo € a compreensdo); enquanto na acomodacdo a afetividade esta
presente no interesse pelo objeto novo (o aspecto cognitivo esta no ajuste dos esquemas de
pensamento ao fendémeno). Wadsworth (1995) nos diz que: A acomodacdo explica o

desenvolvimento (uma mudanca qualitativa), e a assimilacdo explica o crescimento (uma
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mudanga quantitativa); juntos eles explicam a adaptacao intelectual e o desenvolvimento da
estrutura cognitiva.

Os aspectos cognitivos e afetivos da personalidade ndo constituem dois universos
opostos. Assim se pode afirmar que ndo h& nada que justifique voltar a educacdo para
somente um desses aspectos, excluindo o outro. Os componentes afetivos estdo no ndcleo do
desenvolvimento intelectual e social das criangas e os afetos sdo também uma parte
importante do meio. O conhecimento do meio deve propiciar a crianga um conjunto
organizado de saberes que lIhe permita conhecer-se a si mesmo, bem como a realidade que
esta inserida. Apesar de relatar que o desenvolvimento intelectual esta envolvido por aspectos
cognitivos e afetivos, Piaget analisava a afetividade como um atuante motivador e
selecionador da atividade intelectual, uma vez que acreditava que toda atividade intelectual €
conduzida a eventos particulares. Na referéncia piagetiana fica claro que esta escolha nédo é
provocada pelas atividades cognitivas, mas se findam pela afetividade. Piaget (1980, p.98)
afirma:

“... a afetividade constitui a energética das condutas, cujo aspecto cognitivo se refere
apenas as estruturas. N&o existe, portanto, nenhuma conduta, por mais intelectual que
seja, que ndo comporte, na qualidade de méveis, fatores afetivos; mas, reciprocamente,
ndo poderia haver estados afetivos sem a intervencéo de percepgdes ou compreensao,
gue constituem a estrutura cognitiva. A conduta é, portanto, uma, mesmo que,
reciprocamente, esta ndo tome aquelas em consideracdo: os dois aspectos afetivo e

cognitivo sd0, ao mesmo tempo, inseparaveis e irredutiveis™

Baseado na postura piagetiana o autor Wadsworth (1995, p.23) nos diz que “a
medida que os aspectos cognitivos se desenvolvem, hd um desenvolvimento paralelo da
afetividade. Os mecanismos de construgdo Sd0 0s mesmos. As criangas assimilam as
experiéncias aos esquemas afetivos do mesmo modo que assimilam as experiéncias as
estruturas cognitivas. O resultado é o conhecimento.” Nessa linha de raciocinio, fica claro que
todos os objetos de conhecimento sdo simultaneamente cognitivos e afetivos e as pessoas ao
mesmo tempo em que se consolidam como objetos de conhecimento, sdo também de afeto.

Piaget em seu estudo acerca da relacdo entre a afetividade e a cognicdo adiciona um
outro tema que sdo os valores. Ele analisa os valores como sendo pertencentes a dimensao da
afetividade e assegura que eles surgem a partir de uma troca afetiva que a pessoa realiza com
0 meio. Eles se projetam a partir dos sentimentos sobre 0s objetos e as trocas interpessoais,
vao sendo cognitivamente organizados, determinando o sistema de valores de cada pessoa e
se estabelecem entre o sujeito e 0 meio externo desde o nascimento a partir da relacdo com

intra e extra pessoal.
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1.5 A afetividade segundo Vygotsky

O psicologo Lev Semenovich Vygotsky também estudou em algumas de suas obras
as relacOes entre o afeto e a cognicdo. A exploracdo do afeto nas obras de Vygotsky torna-se
muito interessante, pois o autor produziu suas obras nos anos 20 e 30 do século passado e
poderia ter sido considerado como construtivista, uma vez que propde com clareza uma
abordagem unificadora das dimens6es afetiva e cognitiva do funcionamento psicol6gico que
muito se aproxima das tendéncias contemporaneas.

Oliveira (1992), numa explicacdo acerca da afetividade na teoria de Vygotsky,
dimensiona que o autor distinguia, no significado da palavra, dois componentes: o
"significado” propriamente dito (referente ao sistema de relagdes objetivas que se forma no
processo de desenvolvimento da palavra) e o "sentido” (referente ao significado da palavra
para cada pessoa). Neste ultimo, relacionado as experiéncias individuais, é que residem as
experiéncias afetivas. Em tal sentido, a autora afirma que "no préprio significado da palavra,
tdo central para Vygotsky, encontra-se uma solidificacdo de sua perspectiva integradora dos
aspectos cognitivos e afetivos do funcionamento psicolégico humano™.

Vygotsky (1991) explica claramente em sua teoria que ha& dois pressupostos
complementares que delineiam uma posi¢do basica a respeito do lugar do afeto no ser
humano. A primeira se consolida como uma perspectiva expressivamente monista que se
distancia de qualquer cisao das dimensfes humanas como pensamento e linguagem, a segunda
uma abordagem holistica, sistémica que por sua vez se opde ao atomismo, ao estudo dos
elementos isolados do todo. Assim, tanto 0 monismo como a abordagem globalizante buscam
a pessoa como um por defini¢do, ndo separando o afetivo e o cognitivo. O autor demonstra a
existéncia de um sistema dinamico de significados em que o afetivo e 0 cognitivo se unem.
Ele afirma (1996), apud Oliveira (1992): “A forma de pensar, que junto com o sistema de
conceito nos foi imposta pelo meio que nos rodeia, inclui também nossos sentimentos. Nao
sentimos simplesmente: o sentimento é percebido por n6s sob a forma de ciime, colera,
ultraje, ofensa.”

Conforme La Taille (1992, p.76), Vygotsky explica que “...0 pensamento tem sim,
sua ordem na esfera da motivagéo, na qual inclui necessidades, interesses, impulsos, afetos e
emocdes.” Apesar da questdo da afetividade ndo receber aprofundamento em sua teoria, 0
autor evidencia a importancia das conexdes entre as dimensfes cognitiva e afetiva do
funcionamento psicolégico humano, propondo uma explanacdo tedrica unificadora de tais

dimensodes.
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E um fator decisivo entre os tedricos do desenvolvimento e da aprendizagem a
maneira de interpretar suas relacfes, indissociabilidade e também a relevancia dos aspectos
afetivos e cognitivos no processo de conhecimento. Fica, portanto, bastante claro a relevancia
de se basear 0 modelo de desenvolvimento que priorize no mesmo plano de importancia os

aspectos afetivos, pessoais, cognitivos e motores do desenvolvimento.
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CAPITULO I

2. ARELACAO ENTRE AFETIVIDADE E INTELIGENCIA

A partir dos avancos da ciéncia cognitiva e da neurociéncia ocorrido nas ultimas
décadas a inteligéncia passou por significativas mudancas e em consequéncia deixou de ser
considerada apenas pela concepcao singular e passou a ser considerada pela concepcdo no
plural.Nesse sentido, os estudos de Gardner se destacaram e se tornaram decisivos para a
substituicdo do paradigma singular unidimensional pelo plural multidimensional. Gardner
(1995, p.29) afirma: “(...) as multiplas faculdades humanas sdo independentes em graus
significativos.”

N&o h& como separar a ligacao entre afeto e inteligéncia. O papel da afetividade para
Piaget é funcional na inteligéncia, uma vez que ela se caracteriza como fonte de energia e
cognicdo. Na teoria piagetiana a inteligéncia é vista como sendo a capacidade de lidar com os
dados e informacGes que o sujeito dispde. Fica claro que a inteligéncia nessa perspectiva é
vista como um processo que se realiza de formas diferentes e que tem caracteristicas proprias
conforme os consecutivos progressos realizados pelo proprio individuo.

Para Wallon (1995), a personalidade é constituida por duas fungdes: a afetividade e
a inteligéncia, e, consequentemente o processo de personificacdo depende da evolucdo desses
dois processos. Ambas evoluem ao longo do desenvolvimento, sendo construidas e
modificadas de um periodo a outro, pois, a medida que o individuo se desenvolve, as
necessidades afetivas se tornam também cognitivas. Na perspectiva walloniana, a afetividade

e a inteligéncia constituem um par inseparavel na evolugédo psiquica, pois as duas tém funcdes
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bem definidas e, quando integradas, permitem certamente a crianga atingir niveis de evolucéo
cada vez mais elevados.

A afetividade é uma condicdo necessaria na constituicdo da inteligéncia. Dantas
(1992, p.90) afirma: “(...) a afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no
plano da inteligéncia, e virse-versa.” Pode-se considerar que a esséncia da inteligéncia esta
atada na formacéo progressiva da primeira estrutura sensério-motora e posteriormente a pré-
operacional. Assim o afeto esta ligado a formacdo dessas estruturas cognitivas. A afetividade
e a inteligéncia sdo aspectos indissociaveis e se encontram intimamente relacionadas e
influenciadas pela socializacdo. Almeida (1999) dimensiona que as relacbes afetivas
evidenciam a transmissdo de conhecimento numa interacdo entre as pessoas. Segundo La
Taille (1992 p.65):

O desenvolvimento da inteligéncia permite, sem dlvida, que a motivacdo possa ser
despertada por um nimero cada vez maior de objetivos ou situa¢des. Todavia, ao longo
desse desenvolvimento, o principio basico permanece o mesmo: a afetividade é a mola
propulsora das acdes, e a razio esta ao seu servico.

Tanto a afetividade como a inteligéncia se caracteriza como mecanismos de
adaptacdo que possibilitam ao individuo a construgdo de nogdes sobre as situacdes, 0s objetos
e também as pessoas, atribuindo-lhes qualidades, emocdes e até mesmo valores. 1sso
certamente contribui para a construcdo de si proprio e para a visdo do mundo. Na perspectiva
de Piaget, a afetividade é funcional na inteligéncia. Para ele, ela é a fonte de energia de que a
cognicdo se utiliza para funcionar. Gardner (1994, p.05) afirma: “O primordial autor e motor
do universo € a inteligéncia.” O desenvolvimento da inteligéncia permite, sem davida, que a
motivagdo possa ser despertada por um numero cada vez maior de objetivos ou situacdes. La
Taille (1992, p.65) ressalta: “Todavia, ao longo desse desenvolvimento, o principio bésico
permanece 0 mesmo: a afetividade é a mola propulsora das acdes, e a razdo esta ao seu
servigo.”

Vale ressaltar a importancia na aquisi¢cdo do conhecimento que o individuo faz sobre
um fato que ndo acontece por acaso. O conhecimento da crianca de seis anos nao é algo
momentaneo ou importante somente para essa etapa de sua vida. Como afirma Lins (1984, p.
28) “Este conhecimento é a base sobre a qual a inteligéncia podera se desenvolver e construir
futuras formas de conhecimento”. Assim fica claro que o desenvolvimento é a idéia central da
construcdo do conhecimento.

Um ato de inteligéncia supe, portanto, um ajuste energético interno e externo. Fica

evidente que tais ajustes sdo de natureza afetiva e se comparam a todos 0s outros de mesma
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ordem. Além disso, a inteligéncia ndo consiste numa categoria isolavel e descontinua dos
processos cognitivos. Ela se finda como uma forma de equilibrio para a qual tendem as
estruturas de aprendizagem. Assim, a inteligéncia é um termo genérico que designa as formas
superiores da organizacdo ou do equilibrio das estruturas cognitivas, como foi afirmado por
Piaget (1980, p.28).

Segundo Claparéde (1959) apud Piaget (1980) a afetividade € um termo que se
relaciona com bastante determinismo aos conceitos e também funcBGes de interesse e
necessidade e principalmente inteligéncia. Claparéde (1959) apud Piaget (1980) caracteriza a
inteligéncia como sendo “uma adaptacdo mental as novas circunstancias”. Claparéde opde
assim, a inteligéncias as adaptacdes hereditarias ou adquiridas. Entretanto, é possivel definir a
inteligéncia também pela direcdo em que se orienta o seu desenvolvimento e constitui o
estado de equilibrio para o qual tendem todas as adaptagdes sucessivas de ordem afetiva e
cognitiva postulada entre o0 organismo e 0 meio. Segundo o autor Lima (1980, p.49): “Como a
inteligéncia é fundamentalmente um processo combinatério, € evidente que, desde o0s
primeiros momentos dessa construcdo, as estruturas se combinam entre si, sem contudo,
perder sua identidade”.

Para Piaget, a inteligéncia ¢ uma forma de compreender e também investigar, logo
se percebe que sua teoria aborda que sem a criatividade ndo h& construcdo. Sendo seu
pensamento fundamentalmente biolégico, o fato que marca sua teoria imensamente € a
evolugéo estando ligada como a criatividade que influencia enormemente o processo vital do
desenvolvimento.

Lima (1980, p.59) afirma: “Para a crianga, 0 mundo deve ser reinventado e, na
medida em que a crianc¢a reinventa o mundo, desenvolve sua inteligéncia”. Fica claro que a
inteligéncia se caracteriza pelo ato de inventar e também combinar. Assim prosseguindo pela
teoria piagetiana, a inteligéncia € sempre um ato original, visto que, quando o ato se repete
ndo € mais inteligéncia, por outro lado, é sempre a melhor forma possivel de superar uma
dificuldade.

Piaget postulou que h&a uma interdependéncia entre a inteligéncia e o conhecimento
numa acdo conjunta. A inteligéncia da crianca se apresenta de formas diferentes que se
sucedem ao longo de sua maturacdo ndo sO cognitiva, mas também bioldgica e afetiva.
Progressivamente a crianca vai modificando sua percepcdo, sendo capaz de construir a
cognicdo de maneira cada vez mais elaborada. Assim sendo, a crianca € capaz de propor e
demonstrar pensamentos mais complexos, servindo de constante desafio a inteligéncia da

crianca.
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Segundo Rubem Alves (1986) apud Saltini (2002) “O nascimento do pensamento é
igual ao nascimento da crianga: tudo comeca como um ato de amor. Uma semente ha de ser
depositada no ventre vazio. E a semente do pensamento é o sonho”. A atividade inteligente se
estabelece numa organizagdo de seqliéncia e o conhecimento que a crianga tém ndo se
consolida como um conjunto de dados isolados, externos a sua vivéncia. Pelo contrario, 0
conhecimento sera resultado de uma constante troca com o meio em que vive e sobre o qual
atua inteligentemente. Logo, pode-se pensar que o0 agir da crianca € uma condicdo
indispensavel e sem a qual sua inteligéncia ndo se desenvolveria.

No periodo pré-escolar o desenvolvimento da inteligéncia é um fator que se revela
como de extrema importancia e estabelece uma interferéncia através de efeitos reais na
cognicdo realizada pela crianca. Trata-se da afetividade, elemento que se finda como
primordial e que age em ligagdo com o aspecto cognitivo, como visto no capitulo anterior. A
crianca se depara com as interferéncias das oscilagdes emotivas e também dos sentimentos,
modificando inteligentemente sua maneira de pensar e agir em seu meio.

Piaget (1980) apud Lins (1984) afirma: “E evidente que para que a inteligéncia
funcione, é preciso um motor, que € o afetivo” (...) “A afetividade, bem entendida, é essencial
como motor. H4 0 motor e ha 0 mecanismo: 0s aspectos cognitivos”.

Para Piaget, o individuo tal como se estabelece, desde o nascimento e a partir de
entdo, apresenta diversidades comportamentais em seu desenvolvimento utilizando os dois
conceitos: inteligéncia e conhecimento.

Definir inteligéncia ndo é uma tarefa das mais faceis, mas ndo s6 pelo fato de que
existem inumeras teorias diferentes. A inteligéncia segundo Cabral e Nick (1999) é um
conceito que pode abranger diferentes significados. Binet (apud, Cabral e Nick 1999, p.161)
“Tendéncia para adotar e manter uma dire¢do definida; capacidade de fazer adaptagbes com o
intuito de alcancar uma determinada meta; poder de auto critica”. Claparéde na mesma obra
afirma: “Nivel mental considerado globalmente”. J& Burt coloca a inteligéncia como: “Fator
inato das atividades cognitivas”. Por fim, J. Chaplin: “Capacidade de resolver problemas
frente a novas situagdes. Capacidade de utilizar efetivamente conceitos abstratos”. E
importante ressaltar que essas definigdes ndo devem ser consideradas independentes umas das
outras, visto que elas apenas focam diferentes aspectos do processo de inteligéncia.

Quando se analisa a inteligéncia como nesse caso, faz-se necessario abordar sem
redundéncia a dindmica interligada no homem dos fatores afetivos e cognitivos. Piaget
dedicou uma importancia bastante expressiva entre a ligacdo dos aspectos cognitivos e 0s

mecanismos afetivos. A inteligéncia é descrita por Piaget como uma construcao progressista,
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feita pelo proprio sujeito através de trocas com o0 meio ambiente. Assim ela pode ser
entendida como uma das formas de adaptacdo as circunstancias novas, levando o individuo a
uma busca de solucdes.

Dantas (1992) relata que a medida que a inteligéncia vai atingindo novos estagios, a
afetividade vai se racionalizando, pois as conquistas realizadas no plano da inteligéncia séo,
por sua vez, incorporadas ao plano da afetividade.

De acordo com Lins (1984, p. 68) “A inteligéncia ndo surge num determinado
instante qualquer do desenvolvimento de modo isolada, nem pode ser considerada somente
como sob a ultima forma alcancada”. Piaget (1980) apud Lins (1984) afirma: “A inteligéncia
constitui o estado de equilibrio para o qual tendem todas as adaptacdes sucessivas de ordem
sensorial, motora e cognitiva assim como todas as trocas assimiladoras e acomodativas entre o
organismo e 0 meio”.

Em andlise ao que Piaget postulou fica evidente o carater bioldgico da inteligéncia
que pode ser vista como uma das atividades do organismo. A inteligéncia entdo ndo € algo
parado e finalizado, mas sim um constante processo de adaptacdo. A evolucédo da inteligéncia
da teoria piagetiana é explicada pela sequéncia de periodos ultrapassados pela crianca a
medida que ela vai construindo novas e cada vez mais complexas estruturas mentais.

O presente capitulo estd restrito aos dois primeiros periodos visto que o que se
pretende € a estruturacdo da inteligéncia na crianca, basicamente no periodo pré-escolar, uma
vez que é desta fase que dependera toda a evolucio da inteligéncia da crianca. E importante
considerar que a atuacdo eficiente da escola desta fase da vida do individuo certamente ira

proporcionar o melhor desempenho dos periodos seguintes.

2.1 A inteligéncia do periodo sensorio-motor

E no periodo sensério-motor que acontece o chamado “nascimento da inteligéncia”.
Segundo La Taille (1992), Piaget emprega a expressdo "a passagem do caos a0 cosmo" para
traduzir o que o estudo sobre a construgédo do real descreve e explica. De acordo com a teoria
de Piaget a crianca nasce em um universo para ela confuso, habitado por objetos e pessoas
estranhos, sendo o tempo e 0 espaco subjetivamente sentidos e aos poucos, ou Seja,
gradativamente vai aprendendo a viver nessa nova realidade. Assim sendo, 0 universo que
circunda a crianca é conquistado mediante a percepcao e os movimentos por ela realizados. A
crianga vai conquistar, através dos movimentos, 0 universo pratico que estd em sua volta.

Logo que o bebé nasce, ele dispde, praticamente do choro, para conseguir o que

necessita. Neste caso ndo ha a possibilidade de variacdo dos meios a serem utilizados para a
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satisfacdo de uma necessidade, ao passo que quando véo ficando maior a criangca comeca a
descobrir outros meios para conseguir atingir o que desejam.

Como cada sentido do recém nascido possui reflexos associados, ocorre o
surgimento de esquemas especializados em determinados sentidos e ligados a determinadas
acoes. Em seguida, os esquemas iniciam um processo de coordenagdo, gerando entdo, 0s
esquemas secundarios que compreendem varios sentidos. Tudo isto produz as reacOes
automaticas de repeticdo chamadas por Piaget de “reacdes circulares primarias” que tendem a
repetir resultados relacionados ao préoprio corpo da crianca. Pode-se observar, no decorrer dos
dois primeiros anos de vida uma evolucdo gradativa que pouco a pouco passa de atos reflexos
para comportamentos mais complexos. Pode-se dizer entdo que a crianga passa de atos
reflexos passivos para um ser ativo com maior dominio de suas acdes. Portanto, o periodo
sensdrio-motor tem inicio com o nascimento do bebé e atinge seu ponto maximo com a
elaboracdo da nocdo de objeto, isto é, a crianca consegue perceber que existem coisas
externas a ela que possuem continuidade espaco-temporal. A proxima etapa é a exteriorizacdo
do interesse. Com as reacdes circulares secundarias, a crianca passa a se interessar em repetir
acontecimentos relacionados com o meio externo (bate com um objeto no outro, etc) e
comeca a coordenar 0s esquemas secundarios, aplicando-os a situagcdes novas. Com as
reacOes circulares terciarias a crianca ainda repete eventos externos, mas agora ela ja se
interessa ndo mais pelo resultado, mas sim pelo que causa, ou seja, pelos préprios objetos. A
crianga deste estagio faz experiéncias ativas e constantemente acaba por descobrir novos
meios.

Ja nos primeiros meses de vida a crianca torna-se capaz de executar atos inteligentes.
Rappaport (1981) ressalta, que quando se fala em inteligéncia esta se referindo a possibilidade
de variar os meios, a maneira de agir em funcéo da realizacdo de determinados objetivos.

Ao se referir a inteligéncia sensério-motora, Piaget considera a crianga como um ser
que, embora ainda nao disponha da linguagem e nem possa imaginar 0s acontecimentos ela
pode com o decorrer do tempo descobrir que existe a possibilidade de variar 0s meios para se
chegar ao que deseja. Progressivamente, a crianga vai aperfeigoando tais movimentos reflexos
e adquirindo habilidades e chega ao final do periodo sensério-motor ja se concebendo dentro
de um mundo com objetos, tempo, espaco, causalidade objetivados e solidarios, entre os quais
situa a si mesma como um objeto especifico, agente e paciente dos eventos que nele ocorrem.

Fica claro que as principais aquisicdes do periodo sensoério-motor é a crianga se
tornar capaz de encadear véarias acdes para chegar a um fim, sendo capaz de integrar

informacdes aprendidas a partir das varias habilidades motoras e sensoriais. Com a realizacdo
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desse periodo a crianca vai se tornando capaz de utilizar instrumentos simples para conseguir
alcancar o que deseja. Rappaport (1981, p.75) relata que “(...) antecipar as consequéncias
relativamente imediatas de ac¢des, reconhecer as causas de acontecimentos que podem ocorrer

e usar forgas externas (gravidade, agdo de outras pessoas, etc).”

2.2 A inteligéncia do periodo pré-operacional

Logo apds a construgdo da inteligéncia do periodo sensério-motor, a criangca passa
do campo da simples acdo direta para a representacdo real do mundo. Neste periodo ainda ndo
hd o raciocinio, mas o pensamento utiliza outras ferramentas para atuar diretamente no
mundo. Neste periodo, a inteligéncia é o ponto de apoio em tudo aquilo que pode ser
realizado em termos de evolucdo.

A crianga se encontra presa a representacdo, e de maneira gradativa ira
desenvolvendo sua capacidade de conhecer o modo melhor de conviver socialmente.

Piaget (1975) se refere & crianca que se encontra no inicio do periodo pré-
operacional como estando no subperiodo simbdlico que ird se consolidando por volta dos
quatro ou cinco anos, quando a crianga ja consegue vivenciar novas experiéncias. Logo apds
este subperiodo, a crianca comeca outro denominado de intuitivo no qual a intuicdo exerce
uma importancia representativa, visto que, supre a auséncia do raciocinio e prepara a crianga
para que futuramente este se desenvolva.

Segundo os estudos de Piaget, a linguagem verbal estabelece uma grande
possibilidade para a crianca, dando-lhe oportunidades para que o pensamento de desenvolva
em fungdo de um processo afetivo e cognitivo mais complexo. Assim, a crianga através da
aquisicdo da linguagem vai ser capaz de reconstruir aces passadas e antecipar ac6es futuras.

O periodo pré-operacional se estabelece como uma grande etapa na qual o
pensamento ja consegue adquirir formas proprias sendo caracterizado principalmente pelo
pensamento egocéntrico. Isso pode ser vivenciado com o que é afirmado por Lins (1984, p.
108) “O pensamento egocéntrico significa que a crianga tem uma representagdo do mundo
alterada, parcial, moldada pelo seu proprio ponto de vista imediato”. Assim, é evidente que
uma das caracteristicas fundamentais do pensamento egocéntrico é a incapacidade de
compreender o outro além de si proprio. Rappaport (1981, p.42) afirma: E um pensamento
em que predomina uma visdo do mundo que parte do préprio eu, sem ser disso consciente, e
sem ser inclusive consciente de sua maneira peculiar de pensar. A crianca pré-operacional ndo
consegue pensar seu proprio pensamento, fica claro que ela apenas o vivencia e assim emite

julgamentos sobre a realidade externa e sobre o outro sujeito sem qualquer preocupacéo. Elas
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sd0 egocéntricas porque ignoram a natureza do seu proprio pensamento e também em relacéo
ao pensamento dos outros, ou simplesmente porque falam e pensam para si mesmas,
estendendo o seu proprio contedo a todas as outras pessoas ou seres inanimados.

Com a passagem do periodo sensorio-motor para o pré-operacional ndo significa que
a crianca deixa de agir segundo as caracteristicas ja vivenciadas no primeiro. Neste segundo
periodo, o tipo de pensamento passa de uma manifestacdo essencialmente sensorio-motora,
para um conjunto de tracbes que compdem o pensamento egocéntrico. Nesta fase, a crianca
consegue suprir a auséncia do raciocinio através da grande capacidade de imitacdo e
memorizagédo do que Vé e ouve.

O sujeito pré-operacional estd mais exposto a uma variedade de estimulacdes, que
Ihe ampliardo imensamente as oportunidades de interacdo com o mundo, de maneira a formar
impressOes perceptivas dos objetos,das relaces causais que certamente lhe servirdo de base
no periodo sequiente. Assim pode-se pensar que a crianga partird de um mundo restrito, o
ambiente familiar, onde atuava estritamente através de suas capacidades sensoriais motoras,
para uma tentativa de inser¢do numa sociedade mais ampla. Neste parametro a crianca tera
uma evolucdo para procurar desenvolver seu repertério comportamental e sua vida mental, no
sentido de encontrar recursos proprios para lidar adequadamente com a nova situacdo em que
se encontra. Rappaport (1981, p.42) ressalta que: “Para tanto, continuard utilizando-se dos
esquemas sensoriais motores ja formados na fase anterior, e sera justamente através da
atualizagdo destas potencialidades j& adquiridas que a crianca apresentara harmonia em sua

atuacdo no mundo externo.”

2.2.1 Subperiodo Simbdlico

Este subperiodo se consolida por volta dos dois aos quatro anos. A crianga ja possuli
um tipo de pensamento que Ihe possibilita representar o mundo por meio dos simbolos.

Se torna indispensével que se esclareca o conceito de simbolo na teoria piagetiana.
Para Piaget o simbolo é um signo individual de elaboracdo da crianga em relacdo a objetos e
pessoas, lembrancas e idéias dela propria. E evidente que a formagao do simbolo na crianca se
consolida principalmente através da imitacdo, do jogo e do sonho, além da imagem e também
da representacdo. O simbolo é entdo, exclusivamente determinado pela interacdo livre da
crianga em seu meio, e a partir da sua observacédo da realidade.

Segundo Lins (1984, p.115):
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Neste subperiodo a crianga viverd intensamente o fenémeno cognitivo e afetivo da
fantasia e da imaginacdo. Principalmente devido a riqueza de suas simbolizagdes e a
capacidade de compreender o mundo através de mecanismos racionais, a crianca
montara uma idéia fantasiosa das coisas que a rodeiam.

E fundamental explanar que a crianca durante esta fase em que sua inteligéncia esta
sendo estruturada, segundo as vivéncias simbdlicas, necessita de um ambiente voltado para

suas capacidades e que possa proporcionar-lhe desafios e superaces.

2.2.2 Subperiodo Intuitivo

A crianca vai desenvolvendo sua inteligéncia e comeca a estruturar o subperiodo
intuitivo, que se estende por volta dos quatro aos sete anos. A caracteristica mais importante a
se notar ndo € uma conquista ou aquisicdo, mas nitidamente uma expressiva auséncia como
Lins (1984) dimensiona. Esta forte auséncia ainda se trata da incapacidade de raciocinar que
faz a crianga se situar no momento de sua evolugao.

A inteligéncia nesse periodo se encontra apoiada em sua percepcao, que é o principal
instrumento de compreensdo da realidade. E por esse motivo muitas vezes o resultado é ainda
distorcido de maneira diferente do subperiodo anterior. E evidente que nesse momento a
crianga ndo se d& conta de que a percepcdo pode enganar e a toma como verdade absoluta.
Assim, a crianca acredita sem refutar. A crianga tem uma extrema facilidade e também
rapidez com que chega a conclusdes e ainda conhece e age no mundo de maneira indecisa. A
crianca € naturalmente muito curiosa e esta € uma qualidade fundamental para o

desenvolvimento de sua inteligéncia.

2.3 Inteligéncias Multiplas

Abordar a teoria das inteligéncias multiplas do autor Howard Gardner € abranger
uma teoria que caracteriza a inteligéncia como sendo uma capacidade inata e Unica. Ela
permite aos individuos uma maior ou menor habilidade em alguma éarea de atuacdo. O autor
dirigiu criticas mostrando sua insatisfacdo significativa com a idéia de QI (quoeficiente de
inteligéncia) e com visdes unitarias da inteligéncia que enfocam principalmente as habilidades
fundamentais para o processo de aprendizagem escolar. Gardner (1995) definiu com
determinismo a inteligéncia como a luz das origens biologicas da habilidade de resolver
problemas. Na sua teoria, propde que todos os individuos, em principio, tem a habilidade de
questionar e procurar respostas utilizando todas as inteligéncias.

Na visdo tradicional a inteligéncia é conceituada como sendo a capacidade de

responder a testes de inteligéncias. Para Gardner, a inteligéncia deve ser capaz de ser
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codificada no sistema de simbolos e significados culturalmente criados, que sdo capazes de
transmitir formas importantes de interacéo.

Pode-se afirmar sem redundancias, que a teoria das inteligéncias mdaltiplas foi
desenvolvida numa tentativa de se teorizar a evolugdo da mente. Ela foi desenvolvida a partir
da explanacdo da capacidade cognitiva e reconhece as diversas e independentes caracteristicas
e a consolidam. Isto pode ser explicado pelo fato de que cada uma das diferentes formas de
inteligéncia pode ser direcionada para outros fins, portanto, os simbolos vinculados as formas
de conhecimento podem migrar para outras, admitindo as caracteristicas de independéncia e
também interdependéncia anteriormente vivenciadas. Gardner (1995, p.15) reafirma essas
caracteristicas marcantes, mostrando como “(...) convencido de que todas as inteligéncias tém
igual direito a prioridade”. A esse respeito, Antunes (2000, p.17) esclarece que a inteligéncia
“(...) tem a propriedade de selecionar a maneira melhor de compreender as coisas, a melhor
saida para resolver problemas”.

Vale ressaltar que uma das implicacBes imediatas presentes na teoria das
inteligéncias multiplas é a explicacdo do porqué de um individuo ser mais inteligente que
outro. Seguindo por essa teoria, 0 que se consolida como diferencial € a questdo das
oportunidades de estimulacdo e desenvolvimento das capacidades cognitivas e afetivas, ja que
todas as pessoas as detém. Gardner (1995, p.15) aborda: “Os individuos podem diferir nos
perfis particulares da inteligéncia com os quais nascem, e que certamente eles diferem nos
perfis com os quais acabam”.

N&o existe uma unica inteligéncia. As inteligéncias sdo multiplas como Gardner
demonstra. E notério que cada um dos tipos de inteligéncias tém suas fungdes de recepcio e
expressao de informacdes, identificacdo, planejamento e decisdo. Seguindo pela teoria
gardneriana, esta ndo desperta a existéncia de uma inteligéncia mais geral, mas sim a
concepgdo de que o saber humano se expressa através de diversas maneiras.

A teoria de Gardner (1995) considera que a escola deve ter como meta desenvolver
as inteligéncias e auxiliar as pessoas a atingir harmonia e competéncia. Vale ressaltar que o
referencial das inteligéncias mdltiplas como base tedrica traz muitas vantagens para a
aprendizagem escolar. Essa teoria parte do principio de que nem todas as pessoas possuem 0s
mesmos interesses e habilidades. Assim, todas as pessoas ndo aprendem da mesma forma. De
acordo com essa perspectiva, os educadores devem olhar para seus alunos de modo mais
abrangente, a fim de descobrir que estes podem ser “inteligentes” ndo s6 em matematica, mas

em outras areas, ou até mesmo na maneira de se relacionar com o mundo que os cercam. Sua
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teoria de aprendizagem postula que a inteligéncia néo € apenas a capacidade de entender uma
coisa especifica, mas também criatividade e compreensao.

Para Gardner (1994) as pessoas possuem capacidade de criar algo novo, resolver
problemas e produzir bens sociais e culturais dentro de seu contexto. Sua teoria pressupde
basicamente que as inteligéncias podem ser estimuladas pelo contexto social e principalmente
pela escola, a fim de oportunizar, explorar a realizacdo de atividades diferentes, intervindo,
portanto, no desenvolvimento das inteligéncias. Sua teoria aborda que as inteligéncias se
combinam em cada pessoa. Cada individuo nasce com todas as inteligéncias que ao longo da
vida se desenvolverdo de um modo Unico. Ndo ha, segundo ele, como padronizar as
combinac0es das inteligéncias.

Pode-se pensar entdo, que a teoria das inteligéncias multiplas ndo valoriza o aluno de
forma relativista, nem conformista e muito menos reducionista. Fica claro que essa teoria
assume as diferencas entre cada individuo e busca trabalhar com elas, fazendo com que a
inteligéncia, uma vez democratizada seja usada em favor do aluno e ndo contra ele. Segundo
essa teoria, cada pessoa possui alguns tipos diferentes de capacidades que caracterizam a
inteligéncia. A inteligéncia como habilidade de criar, resolver problemas e por fim a
inteligéncia como habilidade para contribuir em um contexto. Cada inteligéncia deve
apresentar um grupo de componentes que se caracterizam como a base dos mecanismos de
informacdes necessarias para lidar com as diferentes situacfes que ocorrem no dia a dia.

Gardner (1995) propde que talvez seja possivel definir a inteligéncia humana como
um mecanismo neural, geneticamente programado. Ele ressalta ainda, que esse sistema
abrange sete componentes:

e Inteligéncia linguistica: é a habilidade para usar a linguagem com a finalidade de
alcancar um objetivo especifico. Ela é manifestada na facilidade para lidar com as
palavras em diferentes niveis de linguagem, para entender novas idéias e também
utilizar a linguagem para transmitir com clareza idéias as outras pessoas. Gardner
ressalta que esta habilidade é exibida em sua maioria pelos poetas e escritores e
também por oradores, publicitarios e jornalistas. Vale explanar que em criancas,
essa habilidade se manifesta através da capacidade de verbalizar e contar historias.

e Inteligéncia légico-matematica: Esta inteligéncia se manifesta através da
habilidade de entender as relacdes que existem entre objetos, acdes e idéias, assim
como as relagbes logicas ou matematicas que podem existir sobre elas. E a
inteligéncia que determina o raciocinio lo6gico dedutivo para a compreensdo de

cadeias de raciocinios. Os componentes centrais dessa inteligéncia sdo abordados
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por Gardner como uma sensibilidade para padrGes, ordem e sistematizacdo. Ela
esta diretamente associada ao pensamento cientifico. E a inteligéncia caracteristica
de matematicos e cientistas. Gardner (1995) explica que, embora o talento
cientifico e o talento matematico possam estar presentes huma mesma pessoa, 0S
motivos que movem as agdes dos cientistas e matematicos ndo s&o 0s mesmos.
Enquanto os matematicos desejam criar um mundo abstrato, os cientistas
pretendem explicar a natureza deste mesmo mundo. A crianga com especial
aptiddo nesta inteligéncia demonstra facilidade para contar e fazer célculos e
também apresenta um raciocinio 1dgico mais rapido e preciso. Gardner (1994,
p.108) afirma: “E inesgotavel que um talento para a matematica seja um dos
talentos mais especializados e que 0s matematicos, como classe,ndo sejam
particularmente destacados por sua capacidade geral ou versatilidade.”
Inteligéncia musical: Esta inteligéncia se mostra através de uma habilidade para
compreender e produzir sons que variam em altura, ritmo e tom emocional. Inclui
a discriminacdo de texturas e timbres. E a inteligéncia que permite a pessoa
organizar sons e discrimina-los. As pessoas que apresentam este tipo de
inteligéncia sdo musicos famosos que em geral ndo dependem de aprendizado
formal para exercé-lo. A crianga pequena com habilidade musical especial percebe
desde muito cedo diferentes sons do seu meio e canta para si mesma, reproduzindo
com clareza os sons que foram ouvidos.

Inteligéncia espacial: E a inteligéncia que corresponde a habilidade de relacionar
padrdes, perceber os objetos minuciosamente e imaginar mentalmente a sua
aparéncia antes e depois de terem sido transformados.Inclui também a capacidade
de visualizagdes no espaco tridimensional e a constru¢do de modelos que auxiliam
na orientacdo espacial ou mesmo na transformacao de um espacgo.Gardner (1995)
descreve a inteligéncia espacial como a capacidade de aprender o mundo visual e
espacial de forma precisa. E a inteligéncia caracteristica de artistas plasticos,
engenheiros, arquitetos e jogadores de xadrez. E fundamental explanar que esta
inteligéncia ndo depende da visdo, pois criancas cegas usando apenas o tato,
podem desenvolver habilidades precisas nesta area. Em criangas pequenas com
potencial espacial nesta inteligéncia € percebido através da habilidade para montar
quebra-cabeca e jogos espaciais que exijam atencdo a detalhes. Gardner (1994,
p.144) ressalta: “Sem usar imagens mentais, 0 cego de nascenca parece organizar

os atributos de formas tateis em representacGes espaciais que, assim como imagens
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visuais, permitem que todos os atributos sejam considerados simultaneamente
especificos para possibilitar discriminacdo de imagem de espelho.”

e Inteligéncia corporal-cinestésica: Esta inteligéncia se refere a habilidade a
resolver problemas ou criar produtos através do uso de parte ou de todo o corpo.
Cinestesia € o sentido pelo qual podemos perceber o préprio corpo. Pode-se pensar
que a inteligéncia cinestésica se refere a habilidade de utilizar o corpo de formas
bastante diferenciadas. Envolve tanto o auto-controle corporal como a destreza
para manipular objetos. E a habilidade para usar a coordenacéo fina e grossa em
esportes, arte cénica ou plastica. A crianca especialmente dotada dessa inteligéncia
se move com expressdo e clareza a partir de estimulos musicais e até mesmo
verbais demonstrando grande habilidade esportiva.

e Inteligéncia Inter-pessoal: Inclui a habilidade de identificar sentimentos, estados
de espirito, motivacgdes e inten¢Bes nos outros. Ela pode ser compreendida como a
facilidade de entender adequadamente humores, temperamentos e motivacdes de
outras pessoas. Este tipo de inteligéncia esta desenvolvida em pessoas que tem
facilidade de relacionamento com os outros, tais como: psicélogos, professores e
atores. S8o pessoas que usam a capacidade interpessoal para compreender e reagir
as manifestacfes emocionais das pessoas a sua volta. Ela se manifesta em criancas
na diferenciagdo de pessoas e também na percep¢do de compreender as intencdes e
desejos dos outro. Assim, criancas especialmente dotadas desse tipo de
inteligéncia demonstram muito cedo o espirito de lideranca com outras criancas,
sendo muito sensiveis as necessidades e sentimentos dos outros. Eles se sentem

bem em ajudar e se preocupam com o bem estar dos outros.

e Inteligéncia Intra-pessoal: Esta inteligéncia abrange a habilidade de entender as
proprias emocdes e conhecer a sua virtudes e também defeitos.E a habilidade de
uma pessoa ser 0 exemplo de alguém. Pode ser definida como o correlativo interno
da inteligéncia inter-pessoal. Esta inteligéncia é a mais pessoal de todas uma vez
que ela s6 pode ser observada através dos sistemas simbolicos das outras
inteligéncias. E o reconhecimento de habilidades, necessidades, desejos e
inteligéncias proprias. E a capacidade para formular uma imagem positiva de se
mesmo e a habilidade de usar esta imagem para funcionar de forma efetiva.

Gardner (1995) propde, que cada uma dessas inteligéncias tem sua forma prépria de

pensamento e estabelece o contato entre 0s aspectos basicos da cognicdo, da afetividade e
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também da variedade de papéis e funcdes culturais. Ele aborda que cada inteligéncia pode ser
vista em termos de uma sequéncia de estagios. A seqliéncia dos estagios se inicia nos bebés
guando eles comecam a perceber o mundo em sua volta. Nesta etapa, 0s bebés desenvolvem a
capacidade de processar diferentes informac6es. Eles jd possuem potencial para desenvolver
sistemas simbolicos. J& o proximo estagio ocorre por volta dos dois aos cinco anos, no qual ja
ocorrem as simbolizacdes basicas. A crian¢a demonstra a sua habilidade em cada inteligéncia
por meio da compreensdo e também pelo uso de simbolos. No terceiro estagio, a crianca
consegue adquirir niveis mais altos de destrezas em relacdo aos dominios valorizados em seu
meio. Com o andamento desse periodo e a medida que a crianca evolui na compreensdo dos
sistemas simbdlicos, sendo nomeado por Gardner de sistemas de segunda ordem. Neste
momento o aspecto cultural exerce um impacto representativo no desenvolvimento da crianca,
visto que ela j& serd capaz de consolidar os sistemas simbolicos que demonstram uma maior
eficacia e desempenho de programacdes realizadas pelo grupo cultural que esta inserida.

Gardner (1994, p.52) relata que: “A posse de uma inteligéncia é mais precisamente
pensada como um potencial: pode-se dizer um individuo em posse de uma inteligéncia nédo
tem qualquer circunstancia que o impeca de usar esta inteligéncia”.

Alguns principios fundamentais podem ser destacados na teoria das inteligéncias
maultiplas. O primeiro é o niUmero de competéncias que pode ser associado a inteligéncia ndo é
definitivo. O principal consiste em perceber o carater multiplo da inteligéncia e a
possibilidade de ver suas manifestacdes entre todas as dimensdes possiveis, e ndo mais sob a
perspectiva de algo que possa ser medido ou como um conjunto de habilidades isoladas. O
segundo principio relevante € que apesar das distin¢des, as inteligéncias interagem. Desse
modo, nenhum problema se resolveria se as distingdes e a independéncia impedissem as
inteligéncias de trabalharem em conjunto. Gardner (1995) afirma que cada papel cultural
assumido pelo individuo na sociedade seja qual for o grau de sofisticacdo, requer uma
combinacéo de inteligéncia. O terceiro abrange o fato de que a inteligéncia ndo € Unica e ndo
pode ser medida. Gardner (1995) assegura que sua teoria se contrapde a esse modo de pensar
a inteligéncia porque questiona o conceito tradicional, uma vez que tem uma “visao pluralista
da mente”. Sua visdo reconhece muitas facetas diferentes e separadas do conhecimento e da
percepcdo humana. Ele acredita que as pessoas tém forcas e estilos de aprendizagem e
conhecimento diferenciado. Esses aspectos jamais poderdo ser medidos ou padronizados e sdo
desenvolvidos em uma combinagdo entre fatores biologicos, culturais, sociais e tecnoldgicos,

ao longo de toda a vida de cada pessoa.
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2.4 Inteligéncia e educagéo

E de fundamental importancia ressaltar as inimeras contribuicdes de uma teoria
como a das inteligéncias multiplas para a préatica escolar afetiva.

Antigamente, as teorias acerca da inteligéncia valorizavam apenas as inteligéncias
linglistica e légico-matemética se baseavam na crenca de que a inteligéncia humana era
totalmente determinada por fatores hereditarios. Portanto, ao se dimensionar as concepgdes de
inteligéncias multiplas, € inevitavel que sejam desencadeadas mudancas significativas na
pratica escolar. Assim a crenca de que a inteligéncia era apenas hereditaria exerceu forte
influéncia no que diz respeito ao processo de aprendizagem, principalmente nos anos 80.

Muitos estudos em torno da inteligéncia se basearam pela validacdo de testes
aplicados em grande parte no sistema educacional. Esses testes, por sua vez, serviram de base
para seriar e até mesmo classificar os discentes. Os alunos que ndo obtinham avaliacdes
melhores nos testes eram tidos como incapazes. Nesta perspectiva, os melhores alunos eram
aqueles com quocientes de inteligéncia mais altos e, portanto, teriam maiores e melhores
condicgdes profissionais. Essa perspectiva se fundamentava na existéncia de uma gama de
conhecimento que supostamente todos os individuos que estdo inseridos nas sociedades
deveriam dominar. Gardner (1995) aborda que de acordo com essa concepcdo, alguns
individuos eram mais capazes que outros, sendo previsivel que tivessem mais facilidade para
aprender os contetdos transmitidos.

Como ja foi visto ndo é uma tarefa muito facil avaliar as inteligéncias, visto que
existem muitos tragos comuns, que quando observados durante a infancia podem certamente
oferecer uma viséo mais clara sobre elas. Antunes (2002) em sua teoria ressalta alguns pontos
sobre as possiveis caracteristicas da inteligéncia nas criangas. S&o elas: a curiosidade, bom
humor, persisténcia, 0 empenho na satisfacdo dos proprios interesses, facilidade na expressao
de idéias desencadeadas, liderancga, imaginacgéo e por fim a facilidade de adaptacdo diante de
novas situacoes.

A teoria das inteligéncias multiplas abrange como um dos pontos mais vantajosos
para a educacdo escolar, a crenca de que todo aluno tem potencial para se desenvolver e
sobressair em uma ou em varias areas, pois é possivel observar e estimular as diferentes
competéncias das pessoas. Partindo dessa teoria, a maneira de olhar para o discente permite
que a escola estabeleca condicdes para interferir no desenvolvimento e também no treino das
competéncias. De acordo com essa teoria, a escola deveria desenvolver as inteligéncias e

ajudar as pessoas a conseguirem atingir seus objetivos. Gardner (1995), propde uma escola
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centrada no individuo voltada para um entendimento e desenvolvimento no perfil cognitivo e
afetivo.

De maneira complementar, torna-se entdo, possivel, ao mesmo tempo, acompanhar
individualmente os resultados da pratica docente e assumir uma atitude de constante reflex&o
a respeito dos sucessos e insucessos do trabalho realizado.

Segundo Gardner (1995), a escola precisa superar 0 pensamento “estilo QI” e nédo
mais enfatizar os testes padronizados, a procura de um individuo médio no processo de
aprendizagem. A escola de seu ponto de vista deveria ser modelada de maneira a atender as
diferencas entre os alunos, em vez de ignora-las e ao mesmo tempo garantir a cada um a
possibilidade de uma educacgéo voltada ao maximo para seu potencial intelectual. Fica claro
que de acordo com Gardner, seria 0 papel da escola voltar-se para uma educacdo mais
centrada no individuo, mas ndo individualista, que desse relevancia aos interesses e também
aos objetivos de cada um.

Ja em relacdo a essa proposta, a teoria das inteligéncias multiplas ressalta a
necessidade de que a educacdo se volte para a estimulacdo dos alunos, incentivando a uma
mistura singular de suas inteligéncias e apoiando suas atividades. Em relacdo ao ambiente
escolar, Gardner (1995) volta sua atencdo para a questdo de que embora as escolas falem que
preparam seus alunos para a vida, a vida ndo se consolida apenas por raciocinios verbais e
I6gicos. Gardner propde que as escolas devem favorecer o conhecimento de varias disciplinas
basicas, pois desta forma ela estara encorajando os alunos a utilizar o conhecimento para
resolver problemas e executar tarefas quer estejam voltadas para a vida na comunidade a que
pertencam.

Gardner (1995) coloca que ndo ha receitas para promover a educacdo de acordo com
a teoria das inteligéncias multiplas. Isso significa que ndo ha uma metodologia das mesmas.
Portanto, as diversas formas de ampliacdo de uma teoria na escola variam de acordo com as
metas e os valores educativos.

Vale enfatizar que é no espaco escolar que acontecem 0s grandes encontros e trocas
de experiéncias e como consequéncia as interagdes entre os alunos, bem como a troca de
afetos. As relacOes afetivas estéo presentes nas constantes trocas entre docentes e discentes, e
0 ambiente escolar deve estar voltado para o cooperativismo, de modo que favoreca o
desenvolvimento e as manifestacdes das diferentes inteligéncias. Segundo Almeida (1999),
ndo basta aceitar a afetividade como um aparato das relacbes com o conhecimento, é
necessario compreendé-la como uma companheira fiel da inteligéncia. Uma vez que afirmar

sua auséncia e desconhecer a relacdo afetividade-inteligéncia no desenvolvimento humano.
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CAPITULO I

3. EMOCAO, ENSINO-APRENDIZAGEM E AFETIVIDADE

A palavra emogdo vem do latim movere, mover-se para fora, externalizar-se. A
emocdo é definida assim por Aurélio (2001): “Reacédo intensa e breve do organismo a um
lance inesperado, a qual se acompanha dum estado afetivo de conotacdo penosa ou
agradavel”. “As emocdes sdo 0s mecanismos que desencadeiam os objetivos no mais alto
nivel do cérebro” (Fialho, 2001, p.216).

Sendo censurada e desprezada, a crianca acaba por conter comportamentos de apego e
sufocar seus sentimentos, interferindo desta maneira no seu desenvolvimento intelectual,
social e emocional. Bowlbly (1998 , p. 234) ressalta que “Além disso, passa a considerar,
como 0s pais, 0 seu anseio de amor como uma fraqueza, sua raiva como um pecado e seu
pensar como infantil (...) muitas das mais intensas emogdes humanas surgem durante a
formagéo, manutencdo, rompimento ou renovacgdo dos vinculos emocionais (...).

O vinculo afetivo tem atuacdo essencial em toda e qualquer acdo que objetiva as
mudancgas e as transformagoes, funciona como um elo de uma corrente que une os individuos
favorecendo a ampliacdo do modo de sentir, perceber a si préprio e ao outro. Sendo assim,
para melhor compreender as concepgdes acerca dos vinculos afetivos, se torna necessario
articular conceitos que se originam na teoria do apego, com a sua contribuicdo sobre como se
constroem e se vivenciam os vinculos. Bee (1996) acrescenta que, além do pensar sobre o
vinculo das pessoas e sobre o que elas fazem a cognicdo inclui também o pensar sobre o que

as pessoas sentem. O apego é resultante do desenvolvimento de lacos carregados de afeto com
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algumas pessoas, tais como a mée e o pai como é abordado por Bowlby (1998). Fica claro que
0 apego € um processo de interacdo social de duas vias, na medida em que envolve o0s
sentimentos e comportamentos.

Ao se utilizar o conceito do apego de Bowlby (1998) se torna possivel estabelecer
uma articulagdo importante entre o desenvolvimento cognitivo e afetivo e descrever desta
forma, sem distor¢des, as duas dimensdes indissociaveis de um mesmo processo que € 0
desenvolvimento infantil. A teoria do apego confere uma dimensdo muito interdependente
entre a origem dos vinculos afetivos e o0 apego.

Bowlby (1998, p.194) relata sem redundéncias “(...) 0 comportamento de apego €
considerado uma classe de comportamento social de importancia equivalente a do
comportamento de acasalamento e do parental. Sustenta-se que tem uma funcéo bioldgica que
Ihe é especifica e que até agora tem sido considerada.” O comportamento de apego portanto,
compreende qualquer maneira de expressar a conduta que implique em alcangar ou manter
uma proximidade com outro individuo. Tal comportamento se torna mais evidente nos
primeiros anos, mas Bowlby (1998) afirma que ele caracteriza o0s seres humanos durante toda
a vida.

E a partir da relagdo com o outro, através do vinculo afetivo que, nos anos iniciais, a
crianca tem o0 acesso ao mundo simbolico e vai ganhando avancgos expressivos no ambito
cognitivo. No decorrer do desenvolvimento, os vinculos afetivos vado se ampliando e a figura
do professor surge com grande importancia na relacdo de ensino aprendizagem, na época
escolar. Fernandez (1991, p.47) afirma: “Para aprender, necessitam-se de dois personagens
(ensinante e aprendente) e um vinculo que se estabelece entre ambos.

Segundo Serrdo (1999, p.32) “chama-se de vinculo a relacdo que se constroi entre as
pessoas na convivéncia grupal. Através do vinculo, o processo de desenvolvimento pessoal e
social se torna possivel. Na relagdo e na troca com o outro se pode construir e reconstruir suas
possibilidades”. Serrdo (1999), enfatiza ainda, que o importante na construcdo do vinculo
afetivo é a funcdo do professor, possibilitar a “afloracdo” dos sentimentos e as opinides dos
alunos, utilizando diversas técnicas e linguagem. Acredito que assim se possibilita a
descoberta que € possivel despertar e expressar sentimentos e opinides variadas de forma
prazerosa e criativa. Na interacdo que o professor e aluno estabelecem na escola, os fatores
afetivos e cognitivos de ambos exercem influéncia expressiva que permitem relacionar varias
areas em que as tendéncias cognitivas especificas de cada individuo podem influenciar de
modo decisivo a falta de afetividade. O vinculo afetivo que o professor estabelece com os
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alunos deve ter um estilo libertador que permita a expressdo de questdes pessoais e que
conduza & autonomia do aluno.

A afetividade faz se presente no cotidiano escolar, portanto em cada momento do
processo educativo, deve-se dar atencéo a ela, a fim de que se promova o desenvolvimento
integral e harmonioso do educando. A afetividade & um elemento desenvolvido a partir das
relacdes sociais.

A emocado deve ser analisada como um aspecto tdo importante quanto a propria
inteligéncia. “Ele deve ser compreendida como uma que liga a vida organica a psiquica”,
como é afirmado por Almeida (1999, p.12). Assim pode se pensar que ela é o eixo

fundamental para se compreender a pessoa com um ser completo.

3.1 Dimensao Social:

O desenvolvimento psiquico da crianca € estruturado pelo meio social, pelas
relacbes que estabelecem entre as pessoas. A vida psiquica, portanto é resultado das
influéncias do meio. Wallon (1978) observa que as emocdes, especificamente, que unem a
crianca ao meio social, s@o elas que ampliam os lacos que se antecipam a intencdo e ao
raciocinio. Zazzo (1978, p.14) destaca que Wallon renova a teoria cientifica da emocao, ao
compreender a vida psiquica sob a forma das suas relagdes reciprocas. “a emoc¢do é um fato
fisioldégico em seus componentes humorais e motores: é um comportamento social nas suas
funcdes arcaicas de adaptagédo”.

O meio social tem influéncia direta sobre as mais variadas reacdes humanas. Na
analise de Wallon (1975), o aparecimento do sorriso € um exemplo de quanto o social
interage sob o desenvolvimento da crianca. A forma e a intensidade das emocdes séo
construidas desde as primeiras interagfes do individuo com o meio social. Assim, pouco a
pouco, com a diversificacdo do meio social e a formacdo de grupos, a crianca vai realizando
conquistas afetivas, adquirindo a diferenciacdo de si e também do outro, favorecendo
certamente o estabelecimento das bases de construcéo do eu.

Wallon (1975 p.189) afirma que “O estudo da crianga exigiria o estudo do/ou dos
meios onde ela se desenvolve. E impossivel de outra forma determinar exatamente o que é
devido a esta e 0 que pertence ao seu desenvolvimento espontéaneo”. Pode-se pensar que com
isso 0 autor dimensiona como a sociedade intervém a influéncia no desenvolvimento
psicologico da crianca. Percebe-se que, ao longo do desenvolvimento da crianca, que uma
série de fatores contribuem para sua formacéo social. Assim ha a necessidade de se refletir o

processo pedagogico dos professores comprometidos com o desenvolvimento psico-social do
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aluno. Wallon (1986, p.369) afirma: “N&o se pode explicar uma conduta isolando-a do meio

em que ela se desenvolve (...)".

3.2 A afetividade e a emogao na escola na relagéo professor-aluno

No momento da aprendizagem e em todos os relacionamentos dentro do ambiente
escolar deve ter como base o afeto. O aspecto afetivo dentro da escola exerce profunda
influéncia sobre o desenvolvimento intelectual e pode acelerar ou retardar o ritmo do
desenvolvimento. Evidente que quando a crianca percebe que é amada, no ambito escolar,
mostrard mais interesse podendo despertar mais empenho em participar das atividades
propostas. Sendo assim, a atividade realizada com o fator emocional sera mais prazerosa.

Sobre este campo abrangente e vasto que é a afetividade é possivel passar a questdo
das emocdes como um tipo particular de manifestacéo afetiva.

As emoces assim como o sentimento e os desejos sao manifestaces da vida afetiva.
Na linguagem comum costuma-se substituir emogio por afetividade. E importante colocar
que ndo sdo. De acordo com Galvao (1999, p.61) “A afetividade é um conceito mais
abrangente no qual se inserem varias manifestagdes”. As criancas devem ter oportunidade de
desenvolver sua afetividade. E preciso proporcionar condicdes para que seu emocional se
expanda e ganhe espaco. Segundo Rossini (2004, p.15). “A falta de afetividade leva a rejeicédo
dos livros, a caréncia de motivacdo para a aprendizagem, a auséncia de vontade de crescer.
Portanto, aprender deve estar ligado ao ato afetivo, deve ser gostoso, prazeroso”.

Ja para Libaneo (1986, p.251) “Os aspectos soécio-emocionais se referem aos
vinculos afetivos entre professor e aluno, como também as normas e exigéncias objetivas que
regem a conduta dos alunos na aula (disciplina)”.

Pensando assim o importante € que se estabeleca um contato em que professor e
aluno tenham consciéncia dos papeis e das atribuicdes de cada um no processo de trabalho
escolar.

A escola é o primeiro agente socializador fora do circulo familiar da crianca, torna-
se a base da aprendizagem por oferecer as condi¢cdes necessarias para que a mesma se sinta
segura, protegida e também acolhida. Portanto, ndo resta duvida de que se torna
imprescindivel a presenca de um educador que tenha consciéncia de sua importancia ndo
somente como um mero reprodutor da realidade, mas sim como agente transformador, como
uma visdo critica da realidade. Freire (1994) propGe a criagdo de um ambiente positivo, que
incentive os alunos a imaginar solugdes, explorar possibilidades, levantar hipoteses, justificar

seu raciocinio e também validar suas conclusoes.
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E na escola, que a crianca inicia sua emancipacdo da vida familiar. Nesta fase, o
professor tem um papel importante para as novas e possiveis formas de relagdes
desenvolvendo, na crianca, o espirito de cooperacdo. Dantas (1993, p.68) nota que: “No caso
da crianga, no qual entre ela e 0 objeto a conhecer existe um mediador, geralmente na pessoa
do adulto que ensina, a calidez da veiculagdo afetiva entre eles catalisa poderosamente a
reacao que resulta na apreensdo do objeto pelo sujeito”.

O professor do século XXI deve agir como um facilitador no acesso as mais diversas
informagdes. Ele deve auxiliar o aluno a conhecer o mundo, seus problemas, seus fatos,
injusticas, solidariedades de maneira a possibilitar que o aluno possa respeitar 0 espago
escolar e principalmente valorizar o professor. E evidente que a aprendizagem néo se trata de
um processo passivo e pré-determinado, mas sim um processo ativo em que o aluno seja
sujeito da acdo e ndo sujeito paciente. Sendo, portanto, o professor formador precisa também
ser integrador, comunicador, questionador, flexivel, criativo, gerador de conhecimento e
difusor de uma aprendizagem afetiva.

No ambito da educacdo infantil a inter-relacdo da professora com o grupo de alunos
e com cada um em particular é constante, da-se o tempo todo, na escola, e € em funcéo dessa
profundidade afetiva que se da a interacdo e a construcdo do conhecimento de maneira muito
envolvente. Como afirma Saltini (2002, p. 89) “(...) essa inter-relacdo € o fio condutor, 0
suporte afetivo do conhecimento”.

E preciso explanar que na idade pré-escola, assim como na primeira infancia, os
sentimentos imperam em todos os aspectos da vida da crianga, dando cor e expressividade a
suas acdes. Sendo assim, tornar-se claro que a crianca ainda ndo sabe dominar a
exteriorizacdo dos sentimentos € muito mais sincera e involuntaria do que no adulto. Segundo
Martinet (1981) os sentimentos da crianga emergem com forcga e brilho, para em seguida se
transformarem, a alegria é muitas vezes sucedida pelo choro. Vale lembrar que a crianca
obtém através de suas vivéncias principalmente pelo contato com outras pessoas que a
rodeiam o carinho e a seguranca.

E evidente que a educagc&o infantil ¢ um espaco onde as emogdes sdo mais freqiientes e
transparentes e o professor tem um papel fundamental no desenvolvimento dessa questdo. O
educador por sua vez deve ter a clareza de alimentar os interesses que sirvam de fato para o
desenvolvimento da crianga como um todo social, afetivo e cognitivo.

Saltini (2002) se refere a questdo da serenidade por parte da professora e da crianca,
afirmando que a serenidade e a paciéncia do educador, mesmo em situac6es dificeis faz parte

da paz que a crianca necessita. O autor afirma (2002, p.91) “A serenidade faz parte do
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conjunto de sensacdes e percepcdes que conduz ao conhecimento de si mesmo, tanto do
educador quanto da crianca. O autor ressalta também (Idem, p.90) que é preciso “(...)
encorajar a crianca a descobrir e inventar, sem ensinar ou dar conceitos prontos”. As decisdes
do docente devem ser tomadas de maneira a conduzir com a condigéo de vida social e familiar
das criangas.

Neste sentido, a pratica educativa, na escola, deve se priorizar pelas relacbes de
dependéncia reciproca, proporcionar situacbes que fornecam prazer de construir
conhecimento. E evidente que ndo ha espaco para uma educacio individualista que seja pelo
ponto de vista do aluno, ou do professor.

A educacéo, de hoje é pontuada por Rangel (1992, p.83) como estando “concentrada
na relacdo sujeito-meio, na dinamica das trocas de acdo que viabilizam a formacdo da
personalidade que fortalecem enquanto co-participantes de um grupo e como produtos do seu
saber”.

Luck (1983, p.27) esclarece que “na literatura educacional os termos comumente
usados para definir comportamentos do dominio afetivo sdo sentidos, atitudes, interesses,
apreciacéo e valores”.

E importante notar que a acdo da escola ndo se limita apenas no cumprimento da
acao pedagogica, mas também e principalmente a responsabilidade de desenvolver a
personalidade da crianca. A partir do instante que a crianca entra na escola, 0
desenvolvimento da crianga assume um novo e fundamental rumo em sua formacéo pessoal.
Logo que a crianga entra no ambiente escolar ela deixa a exclusividade do ambiente familiar e
comeca a integrar um novo ambiente. Deste modo, a vida social adquire um novo rumo uma
vez que passa a ser dirigida ndo somente pelo meio familiar. E nesse novo ambiente que a
crianga descobre novas regra, obedece a horérios, faz novas amizades.

O importante é entender que no decorrer de todo processo de desenvolvimento a
afetividade é como uma energia que impulsiona as ac@es, ficando claro, no caso da escola, a
importancia da relacao entre professor e aluno, de modo que ambos busquem conviver em um
ambiente favordvel que possibilite um maior rendimento e também interagdo entre ambos.
Cabe ao professor investigar e conhecer mais particularmente e o seu aluno e, ao longo de sua
formacéo, ndo deixar que se acumulem questionamentos em rela¢do ao individuo como um
todo. Para Seber (1997), mesmo que 0 aspecto cognitivo seja mais estudado, mais
questionado por explicar a construgdo da inteligéncia, ndo se deve deixar de considerar 0
aspecto afetivo. Segundo a autora (1997, p.216) “as construcOes intelectuais sdo permeados

passo a passo pelo aspecto afetivo sendo ele muito importante”. Assim a relacdo entre
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professor e aluno deve ser permeada de respeito mutuo e desvinculada de um ambiente hostil.
Segundo Marchand (1995, p.98) “O problema sentimental que se coloca para cada educador é
0 do encontrar em si mesmo as condi¢cdes de um amor auténtico”.

Vale abranger que o respeito que a crianca tem pelo adulto possibilita a origem a dois
sentimentos distintos: afeto e medo. Na compreenséo de Piaget € da existéncia desses dois
sentimentos que surge o respeito unilateral. Por isso é que, para o autor, se houver afetividade
ha possibilidade de pbr em préatica o respeito mutuo, tdo fundamental para que ocorra a
aprendizagem.

Segundo Rangel (1992), é comum que professores intervenham na relacdo dindmica
entre as criancas, mas dificilmente encorajam-nas mostrando confianca em sua capacidade de
chegarem a uma decisdo, mostrando afeto e seguranca na sua intervencdo. Neste sentido a
autora explica que aprender também implica esforco em lidar com as frustragdes do néo-
saber. Assim, ndo adianta poupar a crianga, mas enquanto educador, fazer-lhe solicitagdes
constantes, buscando encoraja-la, desafia-la com afeto a lidar com diversas situacdes. Rangel
(1992, p.78) afirma: “Acredito que a escola deve se ocupar com seriedade com a questdo do
saber, do conhecimento”. Se um professor for competente, ele, através do seu compromisso
de educar para o conhecimento, contribuird com a formacdo da pessoa, podendo inclusive
contribuir para a superacdo de desajustes emocionais”. Partindo desse enfoque, a pratica
educativa, na escola deve priorizar as relacdes interpessoais, e proporcionar situacdes que lhe
déem prazer de construir o conhecimento.

Pode-se afirmar sem redundéncia que a aprendizagem é facilitada quando o aluno se
encontra ativamente envolvido, que implicara em vontade de adquirir novos conhecimentos e
habilidades. A capacidade de aprender e o tipo de comportamento de aprendizagem que pode
ser adquirido dependem imensamente da maturacdo da crianca. Sem o desenvolvimento
bioldgico, e social apropriado, dificulta a ocorréncia de muitos tipos de aprendizagem.

A escola deve dar énfase a questdes como a interacao social, o desenvolvimento moral
e afetivo, como elementos fundamentais no processo de construcdo do conhecimento, durante
0 processo de ensinar e aprender. Essas decisdes importantes sdo tomadas em fungéo do afeto.
Portanto, é a dimensao afetiva que inclui os sentimentos, interesses, impulsos, vontades e até
mesmo valores que constituem o fator energético dos padrdes de comportamento. Por isso, se
torna imprescindivel uma educacdo que legitime o papel dos interesses espontaneos, durante
as atividades diarias da escola. Wadsworth (1995, p. 154) afirma: “Os interesses espontaneos
podem ser legitimamente considerados como parte dos planos de aula, voltados para o

desenvolvimento da crianga.”
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Segundo Rangel (1992), é comum que professores intervenham na relagdo dindmica
entre as criancas, mas dificilmente encorajam-nas mostrando confianca em sua capacidade de
chegarem a uma decisdo, mostrando afeto e seguranca na sua intervencdo. Neste sentido a
autora explica que aprender também implica esforco em lidar com as frustragdes do néo-
saber. Assim, ndo adianta poupar a crianga, mas enquanto educador, fazer-lhe solicitagdes
constantes, buscando encoraja-la, desafia-la com afeto a lidar com diversas situacdes. Rangel
(1992, p.78) afirma: “Acredito que a escola deve se ocupar com seriedade com a questdo do
saber, do conhecimento”. Se um professor for competente, ele, através do seu compromisso
de educar para o conhecimento, contribuird com a formacdo da pessoa, podendo inclusive
contribuir para a superacdo de desajustes emocionais”. Partindo desse enfoque, a pratica
educativa, na escola deve priorizar as relacdes interpessoais, e proporcionar situacdes que lhe
déem prazer de construir 0 conhecimento.

Pode-se afirmar sem redundéncia que a aprendizagem é facilitada quando o aluno se
encontra ativamente envolvido, que implicara em vontade de adquirir novos conhecimentos e
habilidades. A capacidade de aprender e o tipo de comportamento de aprendizagem que pode
ser adquirido dependem imensamente da maturacdo da crianca. Sem o desenvolvimento
biolodgico, e social apropriado, dificulta a ocorréncia de muitos tipos de aprendizagem.

Essa ideia tambem é confirmada por Rosenthal e Jacolson, citados por Wadsworth
(1995, p.162) quando admitem que “(...) a concepc¢do dos professores tem muito a ver com e
guando se aprendi e com quem se aprende em sala de aula”.

Para Piaget (1989) o grande desafio da educacdo seria favorecer o desenvolvimento
intelectual em harmonia com o desenvolvimento afetivo-moral para o qual individuo, de
maneira gradativa, possa conquistar sua autonomia intelectual, afetiva e moral, tendo como
base o conhecimento construido em suas interagdes com o meio fisico-social e também
historico-cultural. Piaget (1980) aborda, que pela reciprocidade ocorre o desperta da
afetividade que direciona aos sentimentos e a vida moral. O afeto sé € matuo e duradouro se
ha reciprocidade com a outra pessoa quando se almeja 0s mesmos interesses e valores.
Voltando para o ambiente escolar, é possivel perceber com determinismo e sem redundancia
que se ndo houver, entre professor e aluno, interesses comuns, dificilmente havera um bom
desenvolvimento na aprendizagem. Assim se ndo houver, por parte do professor, respeito e
discernimento aos valores sociais que diferenciam um aluno do outro, dificilmente havera
respeito, compreensdo e trocas afetivas, ou qualquer outra forma de manifestacdo das
emocOes que possam colaborar com o desenvolvimento da aprendizagem do aluno,

objetivados pela escola. Piaget (1980, p.73) confirma esse pensamento afirmando que “o
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sucesso ou fracasso de uma acdo do sujeito influencia suas acbes seguintes: 0 SucCesso
conduzindo a confianca e o insucesso a desconfianca, antes mesmo do processo de
socializacédo”.

Nesta perspectiva se torna importante abordar que o papel do professor como sendo
um profissional comprometido ndo s6 com a construgdo do conhecimento dos educandos, mas
deste como um todo. Ele deve viabilizar entre os seus alunos, as trocas necessarias ao
exercicio de cooperacdo que certamente serdo capazes de sustentar o desenvolvimento da
personalidade e também no dominio cognitivo, moral, social e afetivo.

Rego (2001) aborda que Vygotsky apontou em sua teoria a necessidade de criacdo de
uma escola que possibilite aos alunos o dialogo, a duvida, a discussdo e 0 questionamento
compartilhando assim conhecimentos continuos e diarios. Seguindo pela teoria de Rego
(2001) o espaco escolar deve possibilitar um espaco para transformacdes, para as diferencgas,
para o erro, para a contradi¢do, colaboracdo mutua e para a criatividade. Além disso, deve ser
um espacgo em que os professores e alunos tenham autonomia, possam pensar, refletir sobre a
construcdo do conhecimento. Assim a relacdo professor aluno deve ser, o aluno precisa
aprender e o professor precisa aprender a reaprender.

Depresbiteris (1999) esclarece que para aprender a agir na direcdo de construir
respostas para problemas e superar os conflitos cognitivos a crianca deve estar cercada por
num ambiente estimulador, tendo o direito ao erro e a interacdo com as outras pessoas.

Cordié (1996, p. 23) diz: “Para que uma crianga aprenda é necessario que ela tenha o
desejo de aprender (...) nada nem ninguém pode obrigar alguém a desejar”.

No processo de aprendizagem, a autora aborda que a crianca percebe que tem que
atender a certas expectativas, principalmente a dos seus pais. Assim o bom resultado obtido
na escola é motivo de satisfagdo para os pais. De inicio, a crianca responde a essa demanda,
no entanto, com o passar do tempo, ela sera confrontada pelo seu proprio desejo.

De acordo com a teoria psicanalitica, a entrada na escola corresponde ao periodo
edipiano (de 6 a 8 anos). O desejo de saber e a necessidade de compreender estdo dentro da
criancga e vao se prolongar através da aprendizagem. As diferencas de nivel cultural familiar, a
falta de trocas e afetos dos primeiros anos, e a falta de estimulo intelectual, dificultam os
primeiros passos do sujeito em sua vida escolar, nas suas primeiras aprendizagens. Segundo
Cordié (1996, p. 24) durante esses processos é importante compreender que: “Os julgamentos
sobre a crianca terdo sérias consequéncias e serdo as vezes determinantes para 0
prosseguimento da escolaridade (...). A crianca nem sempre faz a separagdo entre um

julgamento de valor e 0 amor que alguém lhe dedica”.
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Como os professores permanecem bom tempo junto ao aluno, a autora Kupfer (1992),
enfatiza a importancia do estudo das relacdes afetivas entre professores e alunos, relagédo esta
que primitivamente seria dirigida aos pais. A autora aborda que na teoria freudiana, ndo séo os
contetdos que vao estabelecer uma ligacdo entre o professor e aluno, mas sim o tipo de
relagdo que se estabelece entre eles, ocorrendo, portanto, a transferéncia. O conceito
psicanalitico de transferéncia pode nos auxiliar na compreensdo de como o desejo se faz
presente na relacdo ensinar-aprender. Toda transferéncia esta atada a um desejo, ou seja,
transfere-se para alguém um sentido que se relaciona a um desejo, cuja expressao, ao nivel
transferencial, pode ser de hostilidade, agressividade, amor e afetividade.

Morgado (1995, p. 60) relata que “(...) o contato quase exclusivo que tem com os pais,
ou com aqueles que substituem, fazem com que a crianca deposite neles toda sua ternura, toda
sua sensualidade, toda sua agressividade, todo seu respeito e toda sua submissao.

Kupfer (1992) afirma: A idéia de transferéncia mostra que aquele professor em
especial foi investido pelo desejo daquele aluno. E foi a partir desse investimento que a
palavra do professor ganhou poder, passando a ser escutada. Fica claro que o professor,
poucas vezes percebe-se como objeto desse desejo. Para que possa cumprir sua funcdo de
mediador, deve dar importancia aos sentimentos transferéncias que o aluno lhe dirige.

Morgado (1995, p. 83) relata:

Ao vislumbrar no professor aquele que poderd prové-lo de conhecimento, o aluno
elege-o como autoridade, ao ensinar, o professor exerce a autoridade que o aluno lhe
atribui. Estabelecem-se, assim, as condicfes transferénciais para que a relacdo
pedagdgica remeta a relagéo original.

Quando a transferéncia se estabelece na relacdo professor-aluno, o aluno atribui ao
professor um sentido especial, determinado pelo seu desejo.

Kupfer (1992, p. 98) afirma: “O encontro entre o que foi ensinado e a subjetividade de
cada um é que torna possivel o pensamento renovado, a criagcdo, a geracdo de novos
conhecimentos”.

Nesta perspectiva, para que o conhecimento ocupe o centro da relagdo pedagogica, é
preciso que a intensa transferéncia afetiva dé lugar aos sentimentos. Para que a escola possa
enfrentar o problema da transferéncia, deve investigar na formacdo do professor, para que ele
tenha competéncia e compromisso com o que faz, e para que tenha consciéncia de como o
faz”. Morgado (1995, p.110), dimensiona que, “é necessario que o campo transferencial da
relacdo pedagogica va sendo gradativamente sustentado por novas bases”. Morgado diz ainda
(1995), que o que compromete a pratica do professor ndo diz respeito a sua competéncia

técnica, mas ao seu despreparo emocional.
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O importante é compreender que no decorrer do processo de desenvolvimento a
afetividade é como uma energia que impulsiona as a¢es, ficando claro que no caso da escola,
a importancia de uma relacdo de harmonia permite que a aprendizagem flua com mais
facilidade havendo maior rendimentos e interagdo entre os integrantes da aprendizagem.

As emocdes podem entdo construir uma ponte de ligacdo muito privilegiada entre o
conhecimento cotidiano, que se experimenta todos os dias, e 0 compromisso escolar que
encontra apoiado numa série de procedimentos.

Para se julgar a importancia dos afetos na aprendizagem, basta pensar que todo saber
se origina no exercicio de praticas sociais carregadas de conotagdes cognitivas e afetivas.

A escola se configura como espaco legitimo para a educacdo da crianca deve buscar a
unido da vida afetiva com a vida intelectiva para ao mesmo tempo, nos limites das suas
atividades educacionais.

Fica evidente que na pré-escola 0 apego as pessoas é uma necessidade constante da
crianca, sendo privada disso, podera afetar seu desempenho acarretando consequiéncias para a
sua aprendizagem.

O professor deve ter clareza sobre o que é a emogdo, para poder administra-la em si
mesmo e também em seu aluno. Sabe-se que é um grande desafio, uma vez que 0s progressos
da aprendizagem, dependem na maior parte, do desenvolvimento da afetividade.

Certamente a auséncia de uma educacdo que aborde a emocdo na sala de aula tras
prejuizos para a acdo pedagdgica, pois suas conseqiiéncias atingem ambos envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Almeida (1999, p.15) “Ao se interpretar os efeitos da emocao e desta forma,
deles se aproveitar no desenvolvimento da atividade pedagdgica, o professor pode deparar,
em face das emogdes de seus alunos, com um “presente de grego”, na medida em que, ao
assistir a seu espetéculo, torna-se vitima do seu contagio”.

As interacOes em sala de aula devem objetivar atingir um carater singular para que a
escola possa assumir seu papel na formacdo da personalidade infantil, dando ao professor o
papel certeiro de mediador do processo de evolucdo da afetividade da crianca. Possibilitar
relacbes afetivas na sala de aula é uma funcéo pedagdgica e também um suporte necessario
para a atuacao do professor.

Laterrasse (1981) apud Almeida (1999) afirma que Wallon formulou a teoria de

origem da afetividade definida como teoria da emocéo e do caréter.



53

Wallon (1994) apud Almeida (1999) faz questdo de salientar as influéncias do
desenvolvimento intelectual sobre a vida afetiva e vice-versa, afirmando que “entre a emogéo
e a atividade intelectual existe a mesma evolucdo, 0 mesmo antagonismo”.

Segundo Dantas (1993, p. 74) “a emocéo estabelece, pois, as bases da inteligéncia se
identificada com o seu desenvolvimento préximo, a afetividade, surge como condicdo para
toda e qualquer intervencao sobre aquela”.

Continuando a diferenciacdo Wallon (1995) ressalta que a emocdo deve ser
diferenciada de algumas manifestacBes afetivas em que a representagdo, ao contrario do que
ocorre na emogdo, torna-se reguladora ou estimuladora da atividade psiquica, é o caso do em
contato com o social, se desenvolve e, em contapartida, estimula o conhecimento, a
inteligéncia, 0 amadurecimento de funcdes ainda em formacéo.

No inicio da vida, as emog¢des tém a missdo de garantir a sobrevivéncia da espécie,
ja que assumem a funcdo de instrumentos que possibilitam a satisfacdo das necessidades
basicas, assumindo assim a funcdo de adaptacdo do individuo ao meio social. E no convivio
com o0 meio social, na interacdo com 0s outros, que as emocgbes vdo se tornando mais
socializadas. Martinet (1981), o fendmeno emocdo é dindmico, pois estd num processo em
movimento em que uma expressédo emocional impulsiona a outra, e assim sucessivamente.

De acordo com Zazzo (1978), para Wallon, as atitudes sdo as primeiras formas de
expressao da crianca, revelam estados de bem estar, de mal-estar, de necessidades, e
constituem, por sua vez, a infra-estrutura da emocdao. As atitudes tém na sua origem, a funcéo
de representar as emocdes. Vale ressaltar que o choro e o riso s@o as vias de expressao mais
comuns da emocdo. Segundo Almeida (1999, p.70) “A emocdo de traduz de duas formas:
externamente, por intermédio de atividades somaéticas e autbnomas, como expressao facial,
lagrimas, palidez, riso; internamente, sob forma de alteraces viscerais ou vasculares.” Na
modelagem dessas atitudes o outro tem uma participacdo imprescindivel, sendo ele que da
sentido as manifestacOes expressivas da crianga. Portanto, as atitudes da crianca sdo
modeladas pelo adulto.

A emogédo surge num momento em que ainda ndo existe, por parte da crianga,
racionalidade em sua expressdo pura. Esse fato ndo impede a emocao de se expressar .

A crianga quando vai para a escola, leva os conhecimentos ja construidos na sua vida
efetiva intrafamiliar. Esses aspectos interagem de maneira expressiva sobre a construcdo do
conhecimento no ambiente escolar. Assim € incontestavel que as experiéncias e 0s
conhecimentos vivenciados por meio da escola, representam um importante significado tanto

para o desenvolvimento social como para o afetivo da crianca. Desse modo se torna
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fundamental dimensionar a importancia da escola na tarefa de promover e desenvolver nas
criancas a socializacdo assumindo certamente um papel decisivo no desenvolvimento da
mesma. Vale ressaltar a importancia da participacdo do professor neste processo tdo
importante para a crianca de sentimento e de paixdo. A paixao s6 aparece quando a crianga
tem a capacidade de autocontrolar-se. Seu aparecimento segundo esta teoria ocorre apos 0s
trés anos e através dela a emocao pode ser contida.

Toda aprendizagem resulta certamente em alguma mudanca significativa ocorrida no
comportamento da crianga. Essas mudangas podem ser observadas na maneira de agir, de
fazer coisas, de pensar em relagcdo as coisas e as pessoas.

Pode-se pensar que € verdade que 0s sentimentos e as emogdes tem seus componentes
intelectuais ou motores. Assim toda emocao agradavel traz consigo uma tendéncia para repetir
a experiéncia agradavel ou para refletir sobre uma experiéncia desagradavel. Segundo
Campos (1987, p.52): “Cada experiéncia afetiva, de tonalidade positiva, envolve uma
tendéncia motora positiva, que visa a aproximar, prolongar e perpetuar esta vivéncia, ao passo
que estados emocionais desagradaveis acarretam tendéncias de fuga, reacbes de aversao e
uma tendéncia racional que visa o afastamento da situagdo estimuladora”. Em suma, a
aprendizagem além de modificar nossa compreensdo do que sdo as coisas transforma o
sentido que elas tem.

A falta de clareza a respeito da ligacdo existente entre movimento e emocao
interfere, muitas vezes, na relacdo professor-aluno. Em geral, os professores demonstram ter
dificuldade em lidar com as situagdes emotivas na sala de aula, o que é compreensivel pela

propria natureza da emocéo.

3.3 Educacéo e auto-estima

A auto-estima refere-se a avaliacdo afetiva que se faz do proprio autoconceito em
seus diferentes componentes, ou seja, como a pessoa se valoriza e se sente em relacdo as
caracteristicas que se auto-atribui.

Durante o processo educacional a auto-estima deve ser abordada com muita cautela.
Nos relacionamentos dentro da escola pode-se observar que cada crianca necessita de se sentir
aceita e principalmente incluida. JA& em relacdo aos docentes, fala-se muito que estes
profissionais necessitam de trabalhar sua afetividade, que muitas vezes se encontra abalada.
Voli (1998, p. 63) afirma: “Dai a necessidade de um trabalho pessoal de auto-reconhecimento
e também amadurecimento por parte do professor, anterior a sua atuacdo em classe, ou uma

reciclagem o quanto antes, se ja estiver ensinando”. A afetividade, assim como o
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conhecimento, se consolida pela vivéncia, sendo também tarefa da escola e do educador,
despertar no educando suas potencialidades emotivas. Segundo Marchand (1995, p.98) “O
problema sentimental que se coloca para cada educador é o do encontrar em si mesmo as
condigdes de um amor auténtico”.

O educando que se sente amado e aceito, valorizado e respeitado, adquiri autonomia
e confianca. Assim a auto-estima deve ser trabalhada no ambiente escolar. Neste ambiente, a
autonomia é estimulada e os erros fazem parte do processo de aprendizagem, devendo ser
explorados e utilizados de maneira a gerar novos conhecimentos, novas questdes e novas
investigacdes. A medida que o aluno se sente em um meio sobre o qual pode agir e discutir,
adquire condicbes para uma aprendizagem e vive situa¢des mais favoraveis. E evidente que a
todo momento a escola recebe criancas com auto-estima baixa, tristeza, dificuldade em
aprender ou em se socializar com os colegas. A escola deve facilitar o papel da educagéo nos
tempos atuais, buscando consolidar uma educagdo que construa pessoas plenas, priorizando o

ser e nao o ter.

3.4 Aprendizagem Cognitiva

A aprendizagem cognitiva postula processamento que predominam elementos de
natureza intelectual, como a percepcdo, o raciocinio e a memoria.

E a aprendizagem que gera o conhecimento, 0s processos mentais de percepgao,
atencdo, raciocinio, abstracdo e julgamento sdo imprescindiveis, para que o aprendiz reelabore
o conhecimento adquirido, ocorrendo portanto, a compreensdo das relacdes de causa e efeito
do fato aprendido.

Este estudo ndo se prenderd muito na andlise da aprendizagem cognitiva ja que o

enfoque maior envolve a aprendizagem afetiva.

3.5 Aprendizagem Afetiva:

A aprendizagem afetiva lida com a expressdo do sentimento e a aceitacao das atitudes,
opinides e valores. Ela influi, modifica e aperfeicoa a personalidade do educando,
estruturando sob as bases hereditarias, em constante interacdo com o meio-ambiente. Ela
compreende atitudes e valores sociais que constituem os principios mais gerais da conduta
humana. Desta maneira, a aprendizagem afetiva, sempre acompanha as outras aprendizagens,
chegando até mesmo ultrapassar os curriculos escolares, seguindo pela vida a fora. A
aprendizagem afetiva apresenta respostas afetivas, que certamente poderdo ser muito

importantes para o individuo, por ser proveitosa.
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Segundo Campos (1987, p. 69), “Muitos dos estados afetivos no homem, como o
amor, o respeito, a admiracdo, o sentimento de justica, o sentimento ético e moral, sdo em
grande proporcao fruto da experiéncia e da educacdo”. Assim € evidente que a escola e
também a familia exercem profunda influéncia nas respostas afetivas que desempenham um
papel de grande relevancia na vida social.

A aprendizagem afetiva pode ser caracterizada como positiva e negativa. Se ela cria
uma reacdo individual favoravel ela é positiva, agora se provoca reacdo de agressividade,
inibicdo ou até mesmo averséo ela é negativa.

Em redundancias, pode-se pensar que a aprendizagem apreciativa possibilita de
maneira clara a formacdo do carater do aprendiz, o que pode ser observado na maneira
constante de agir, diante das mais diversas situacoes.

Vale ressaltar que de acordo com Campos (1987), o melhor indice da educacdo e
também da cultura de um individuo, certamente ndo se encontra na sua habilidade para fazer
coisas, e nem na gama de informacGes e conhecimentos armazenados, mas na qualidade e
intensidade de seus ideais, atitudes e preferéncias em relacdo a vida. Fica claro que todo este
contetido da aprendizagem afetiva que constitui os recursos fundamentais e integram a vida ao
meio social ndo surge de maneira espontanea, mas precisa ser ensinado e mais ainda cultivado

pelo ambiente escolar.

3.6 Processos de aquisi¢ao de aprendizagem afetiva:

Esse processo de aprendizagem ainda ndo dispbe de técnicas especificas como a
aprendizagem cognitiva. A aprendizagem afetiva se realiza de maneira direta e
imediata.Entretanto ela ndo tem um horario certo para acontecer, o cultivo de valores, ideais e
atitudes afetivas, exige, frequentemente estudos analiticos das idéias ligadas aos valores,
ideais e também atitudes.

Na escola o cultivo dos aspectos afetivos esta diretamente atado a personalidade do
educador e ao método de aprendizagem. Fica claro que um professor que ndo expressa em
seus comportamentos as atitudes que deseja ensinar aos seus alunos, ndo podera atingir os
objetivos de uma educacdo afetiva. Neste ponto, se torna necessario apresentar alguns
principios basicos da aprendizagem afetiva:

e O Aluno deve ser preparado para a aprendizagem haja visto que as idéias
podem envolver emocdes mais facilmente.

e O professor deve oferecer oportunidade e favorecer o ambiente para que as
reacOes afetivas dos alunos ocorram, preparando, portanto, situagbes em que
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sentimentos de agrado e satisfacdo se unam a reacdo desejada e planejada na
aprendizagem. Assim o0 agrado e a satisfacdo alcangcaram facilmente o fim
esperado.

O professor deve praticar os ideais, as atitudes, valores que deseja cultivar nos
alunos e levar em consideracdo os principios de motivagdo que favorecem a
aprendizagem.

As aulas ministradas sobre os conteudos da aprendizagem afetiva ndo devem
ser formais, deve envolver a discussdo simples e natural através da
conversacao.

A melhor forma de medir a aprendizagem afetiva € observar os alunos, a fim
de determinar se sua conduta esta de acordo com seus ideais, valores e atitudes,

respeitando sempre as diferencas individuais e cada aluno.
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CONCLUSAO

A partir desse estudo tedrico pode-se concluir que a afetividade apresenta uma
importancia extremamente significativa no processo de ensino-aprendizado. Verificou-se que
a afetividade pressupde a melhoria na qualidade do ensino atual e conseqientemente a
constatacao de como um relacionamento afetivo, pode contribuir para essa melhora.

A afetividade é um fator decisivo no desenvolvimento da aprendizagem das criangas
nas séries iniciais no ambiente escolar. Desde o jardim de infancia, fica claro que a escola
torna-se o centro da vida extrafamiliar, ocupando a maior parte do periodo diario da crianga.
Portanto, é impossivel dissociar a aprendizagem das criancas de educacdo infantil da
afetividade.

Todo processo de educacgéo significa a construcdo de um sujeito que desenvolve 0s
aspectos cognitivos, afetivos, motores que interage com o0 meio e com sujeitos produtores de
conhecimento. Diante deste estudo comprovou-se que a escola deve oportunizar a formacéo
global dos educandos, enfocando os aspectos afetivos e cognitivos.

A separacdo entre afeto e cognicdo é uma ficcdo e ela acontece muito mais por
conveniéncia analitica do que por se tratar da abordagem de faculdades distintas e
interdependentes da mente. Nos ultimos 20 anos, entretanto, esse panorama vem sendo
alterado, podendo se observar no campo da cogni¢do a emergéncia dos estudos voltados para
a compreensdo do afeto e sua interacdo e importancia na cogni¢do. Algumas contribuicoes
descrevem como as cognicdes influenciam as emocgdes, outras focalizam como o afeto
influencia as cognicdes e algumas ainda partem da premissa de que afeto e cogni¢do ndo séo
considerados separados e independentes.

A emocéo e o afeto fazem parte do processo de aprender e do desenvolvimento

humano. Por isto, ndo ha aprendizagem sem emocdo. O ato de aprender e ensinar envolve
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varios aspectos, tais como a competéncia do educador, o educando, a reciprocidade entre eles,
o ambiente educacional, a familia e a sociedade. E essencial que o educador, primeiramente,
conheca-se a si mesmo como ser total para, depois, ampliar e melhorar suas relacdes
interpessoais com 0s educandos e poder também percebé-los como um todo. O préprio ato de
conhecer implica muito mais do que aferir dados externos a subjetividade de quem conhece.
Assim, aprender € experimentar conjuntamente uma relacdo cognitiva e afetiva desejante,
porgue toda aprendizagem traz consigo uma busca de sentido do préprio ato de conhecimento
para aquele que esta aprendendo. E preciso que o educador proporcione um clima agradavel
para 0 processo ensino-aprendizagem, estimulando seus educandos a pensarem, criarem e se
relacionarem de forma harmoniosa e tranqila, transformando o espaco da escola em algo
atraente e interessante. Mas, € preciso também assumir um compromisso consigo mMesmo,
com 0s outros, com 0 mundo e com a vida. Mudar é dificil, mas ndo impossivel.

As reflexdes acerca da afetividade na importante e dificil relacdo entre professor e
aluno, feitas a luz dos principais fundamentos tedricos da Psicologia do Desenvolvimento,
deixam claro que a afetividade e a inteligéncia se misturam, dependendo uma da outra para
evoluir, visto que a dimensdo afetiva € um elemento marcante para o desenvolvimento da
espécie humana.

Tendo os afetos, as emocgOes e a inteligéncia uma intima ligacdo com o ato de
aprender e ensinar pode-se considerar que toda a variada gama de manifestacdes dos afetos e
das emocdes presentes na relacdo professor-aluno transmitem uma vivéncia real do
conhecimento.

A afetividade, nas diferentes concepcdes tedricas aqui expostas, desempenha uma
funcdo, em maior ou menor grau, de organizacdo e de sustentacdo das atividades psiquicas,
sendo indispensavel das diferentes tarefas e atividades desenvolvidas pelo ser humano.

Pode-se concluir sem redundancias, que a afetividade, mesmo do ponto de vista de
diferentes autores como Freud, Piaget, Wallon e Vygotsky, embora vista sob diferentes
parametros ocupa um lugar de destaque no desenvolvimento psiquico, intelectual e social da
crianga. Tendo os afetos, e as emog¢des uma intima ligacdo com a inteligéncia e vice-versa, e
sendo o ato de ensinar-aprender um processo relacional e vincular, necessariamente, entdo a
relacdo docente e discente tera de levar em consideracéo, toda a variada gama de expressoes
dos afetos e das emocdes, presentes na relacdo entre estes e, na transmissao e apropriacao do
conhecimento.

Considerada como expressdo subjetiva da energia pulsional, ou como um estado

emocional e ainda, como uma categoria de valores que se constroi a partir do contato social, a
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afetividade revela toda a riqueza das possibilidades das intera¢cdes humanas, tanto ao nivel das
relacdes individuais quanto ao nivel das relacdes sociais.

Ao se refletir sobre o papel da afetividade na aprendizagem escolar, verifica-se que
sdo muitos os fatores ligados a relagdo professor- aluno. O professor tem uma fungdo muito
importante e de grande responsabilidade dentro da escola, pois sua interagdo com o educando
se reflete no desenvolvimento cognitivo e afetivo. A aprendizagem se torna mais significativa
quando o professor se relaciona com os alunos de modo afetivo.

O educador entdo, precisa ser uma pessoa flexivel que compreenda a necessidade
dos alunos, proporcionando um clima agradavel para o processo ensino-aprendizagem,
estimulando seus educandos a pensarem, criarem e se relacionarem de forma harmoniosa e
tranquila.

Verificou-se que o afeto faz parte do processo de aprender e do desenvolvimento
humano; por isso, ndo ha aprendizagem sem afetividade. Acredita-se que o conhecimento dos
sentimentos e das emocges requer acdes cognitivas, da mesma forma que tais acGes cognitivas
pressupdem a presenca de aspectos afetivos. E nesta inter-relacido que o ser humano se
concebe e se percebe como essencialmente humano, motivando-se para a vida.

Para que a crianca tenha um desenvolvimento saudavel e adequado dentro do
ambiente escolar, e consequentemente no social, é necessario que haja um estabelecimento de
relacdes interpessoais positivas, como aceitacdo e apoio, possibilitando assim o sucesso dos
objetivos educativos. Isso porque € um lugar onde a crianga deposita confianga quanto a
pertinéncia e o conteido de seu aprendizado. Se ndo houver afetividade na transmisséo de
conhecimentos, a crianca ndo se sentird valorizada e respeitada, e a tendéncia é que desdenhe
das licbes que lhe serdo passadas. Obviamente isso ndo significa fazer “vistas grossas” com
relacdo aos erros da crianca, pois a adverténcia segura e equilibrada é justamente uma
manifestacdo das mais importantes da afetividade. Esta é, portanto, mais do que evidenciada
por estudiosos, pesquisadores e especialistas, a necessidade de se cuidar do aspecto afetivo no
processo ensino aprendizagem, levando em conta que a crianca é diferente, cognitiva e
afetivamente falando, em cada fase do seu desenvolvimento.

Enfim, a aprendizagem pressupfe, sempre, uma relagdo com a outra pessoa, a que
ensina. Aprender, pois é aprender com alguém. E no campo das relacdes que se estabelecem
entre o professor e o aluno que se criam as condi¢fes para o aprendizado, sejam quais forem
0s objetos de conhecimento a serem trabalhados desde que sejam abordados com afeto tudo

passard a ter um sentido muito mais significativo.
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