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RESUMO: Entender o que vem a ser a afetividade no contexto escolar direciona este
trabalho. A investigacdo partiu de indmeros questionamentos, ocorridos durante o
Estagio Supervisionado no curso de Pedagogia, onde se observou a dificuldade dos
professores em lidar afetivamente com seus alunos no desenvolvimento do ensino.
Sendo assim, buscamos, com essa pesquisa, entender qual é a concepcéo de afetividade
que os professores tém e como eles enunciam essa concep¢do no ambito do processo de
ensino-aprendizagem. Para a coleta de dados foram observadas e entrevistadas nove
professoras de escolas publicas e particulares das cidades de Aracatuba e Birigui. Os
resultados indicam que a maioria dos professores concebe a afetividade apenas como
ato de afeicdo, dissociando-a do aspecto cognitivo que € sempre mais valorizado. Essa
concepcao leva ao desenvolvimento de praticas pedagdgicas que acabam por limitar o
processo educativo desenvolvendo alunos com algum tipo de conhecimento mas com
dificuldades de socializacdo e autonomia. Nesse sentido considerar a afetividade no
processo educativo pode fazer a diferenca neste mundo, contribuindo para minimizar o

contraste social, transcendendo a injustica entre 0s homens.
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ABSTRACT: Understanding what affectivity is in the school context directs this work.
The investigation was based on innumerable questions that occurred during the
Supervised Internship in the Pedagogy course, where it was observed the difficulty of
teachers to deal affectively with their students in the development of teaching.
Therefore, with this research, we seek to understand what is the conception of
affectivity that teachers have and how they enunciate this conception within the scope
of the teaching-learning process. For the collection of data, nine public and private
school teachers from the cities of Aracatuba and Birigui were observed and interviewed.
The results indicate that most teachers conceive affectivity only as an act of affection,
dissociating it from the cognitive aspect that is always more valued. This conception
leads to the development of pedagogical practices that end up limiting the educational
process by developing students with some type of knowledge but with difficulties of
socialization and autonomy. In this sense, considering affectivity in the educational
process can make a difference in this world, contributing to minimize the social

contrast, transcending injustice among men.

Keywords: affectivity, pedagogical practice, teaching, learning, teacher training.

1. INTRODUCAO

Durante o decorrer do curso de Pedagogia nos deparamos com algumas
pesquisas que tem tratado a afetividade como importante elemento a auxiliar e até
mesmo determinar o sucesso ou fracasso do ensino no &mbito escolar.

Alguns estudos (Wallon, S/D, p. 136) tém nos mostrado que a afetividade
determina o desenvolvimento mental do individuo estimulando seu progresso no ambito
social e organico. Concordando com Wallon, Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1992) diz
que o aspecto afetivo e o cognitivo estdo interligados, brindando a mediacdo e a

internalizacdo como pontos principais para o processo de aprendizagem.
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Conforme Coll (2006) para que haja aprendizagem, o sujeito deve ser observado
de modo integral, de forma que a trajetdria seguida e os resultados obtidos ndo afetem
somente certas competéncias, como por exemplo, a capacidade cognitiva. Todavia, a
construcdo de um modelo especifico nunca é neutra, o individuo que aprende também

constroi uma ideia da sua propria aprendizagem com variantes afetivas.

Com esta imagem o aluno aproxima-se de aprender; de uma tarefa que nao é
simples, que vai lhe exigir um forte envolvimento e uma atividade intelectual
nada desprezivel: prestar atencdo, selecionar, estabelecer relagoes,
conscientizar-se delas, avaliar etc. O fato de poder fazer tudo isso, isto €, de
estar na disposicdo de realizar o processo que o conduzira a elaboracdo de
aprendizagens as mais significativas possiveis, depende, em boa parte, de
poder atribuir sentido a tudo isso. Com o termo sentido, [...] aludimos os
componentes motivacionais, afetivos e relacionais da contribuigéo do aluno
ao ato de aprender. (p. 49-50).

Para Coll (2006, p. 52) é fundamental que a pessoa que aprende compreenda que
conseguira superar o desafio proposto com seu esforco e cooperacdo. A medida que isso
ndo ocorre, a aprendizagem deixa de ser significativa e passa a ser um reflexo
desvalorizado das suas capacidades, prejudicando a confianga nas proprias
possibilidades, oportunizando o fracasso.

Piaget (1954 apud GARMS; RODRIGUES, 2007) adverte que,

Em um primeiro sentido, pode-se dizer que a afetividade intervém nas
operacOes da inteligéncia; que ela estimula ou perturba; que ela é causa de
aceleracdes ou de atrasos no desenvolvimento intelectual; mas que ela ndo
serd capaz de modificar as estruturas da inteligéncia como tal [...] Em
um segundo sentido, pode-se dizer, ao contrario, que a afetividade intervém
nas estruturas da inteligéncia; que ela é a fonte de conhecimentos e de
operagBes cognitivas originais. (p. 233).

Para Smolka (apud LEITE, 2011),

Os modos como os professores afetam seus alunos, ou as marcas que 0s
professores deixam, por suas palavras e gestos, adquirem especial relevancia.
O conhecimento que o professor tem do contetdo faz a diferenca na relagéo
de ensino; como fazem diferenga os modos de planejar, interagir, as formas
de avaliar. Permeando todas essas acles, inten¢des e relacdes, a dimensdo
afetiva é condicdo fundamental. Afeto e cognicdo estdo intrinsecamente
imbricados. (p. 12).

Embora isso pareca ser consenso entre os educadores, ao nos depararmos com o
campo de estagio, observamos muitas dificuldades dos professores em entender o papel
da afetividade no desenvolvimento das préaticas pedagogicas e sua relacdo como o

sucesso ou fracasso escolar.
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Segundo pesquisa de Garms e Rodrigues (2007, p. 232), “Na contramao desta
necessidade, nas Ultimas décadas, a escola tem ficado a margem dos estudos acerca do
desenvolvimento afetivo da criangca posto que tem sido a atividade intelectual, o
foco dos estudos das pesquisas académicas.”

Ainda na mesma pesquisa,

Quase todos os professores se deixam levar, muitas vezes
inconscientemente, por favoritismos ou indiferenca, sem perceber as marcas
que estas atitudes cunham nos alunos, uma vez que tanto a simpatia quanto a
antipatia se configuram em formas de interacdo. (GARMS; RODRIGUES,
2007, p. 231).

A partir destas constatacdes, este estudo busca compreender como o professor
entende a afetividade e, sobretudo, como enunciam tais concepgdes no espago escolar.

Para tanto, entrevistamos nove professores envolvidos com os 1°s, 3% e 5° anos
do ensino fundamental de escolas publicas e particulares dos municipios de Aracatuba e
Birigui, no Estado de S&o Paulo, tentando abarcar suas concepcdes sobre a afetividade,
especificamente em relagdo a como compreendem e que importancia atribuem a ela no
desenvolvimento cognitivo do aluno. Para corroborar, observamos sistematicamente as
praticas pedagogicas dos professores envolvidos no sentido de captar aspectos da
afetividade contidos no trabalho pedagdgico desenvolvido.

A escolha por esses trés anos, inicial (1°), intermediario (3°) e final (5°) diz
respeito a observacdo da afetividade no decorrer do primeiro ciclo do ensino
fundamental, evidenciando ou ndo o seu desenvolvimento numa perspectiva processual.

A pesquisa, de cunho qualitativo, busca retratar num estudo de caso o que sabem
os professores sobre a afetividade no espaco escolar e como esse saber reverbera nas

praticas pedagogicas desenvolvidas contribuindo para o sucesso ou fracasso escolar.

2. O QUE VEM A SER AFETIVIDADE? ESPACO E TEMPO DO VERBO
NA CONDICAO HUMANA

Segundo Leite (2012), em todo o decorrer da histéria, observou-se grandes
conflitos entre a razdo e a emoc¢do. Na Antiguidade, o conhecimento cognitivo e 0
afetivo eram contrapostos; na Idade Média, a oposicao se dava entre a fé e a razdo e na
Modernidade, a dualidade cartesiana acreditava que a razdo e a emocdo ndo se
imbricavam e que 0 homem necessitava do raciocinio e do pensamento para existir, sem

necessidade das emocdes e sentimentos. Dai a expressdo, “Penso, logo existo”,
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recorrente entre os pensadores modernos. Em todas essas épocas a razdo predominou a
emocao, j& que esta era considerada o lado sombrio do homem, responsavel pelos seus
problemas. Por isso a razdo deveria estar sempre no controle para que o homem néo
corresse riscos.

Com o progresso da ciéncia surge, a partir do Século XX, a compreensao acerca
das relagbes em torno da razdo e afetividade. Ambas séo interligadas e inerentes,
mantendo entre si peculiares relagcdes. A denominada concepcdo Monista, transformou a
maxima Cartesiana em “existo e sinto, logo penso” (DAMASIO apud LEITE 2012, p.
357), mostrando que as emocOes e 0 conhecimento estdo interligados e s&o
indissociaveis.

O conceito de afetividade pode ser encontrado como qualidade ou carater de
afetivo (FERREIRA, 2014, p. 21) sendo o termo afetivo aquele que tem ou em que ha
afeto, que a0 mesmo tempo designa objeto de afeicdo. Segundo a Origem da Palavra
(2018), afeto vem do Latim AFFECTUS, que quer dizer “disposto, inclinado a,
constituido”, participio passado de AFFICERE, que significa “fazer algo a alguém, usar,
manejar, influir sobre” entre outros. Na mesma dire¢cdo encontramos uma similaridade
entre a palavra afeto e fé. Etimologicamente falando, fé significa,

‘confianga’, ‘crenca’, ‘credibilidade’. A fé € um sentimento de total
crenca em algo ou alguém, ainda que ndo haja nenhum tipo de evidéncia que
comprove a veracidade da proposicdo em causa.

Ter fé implica uma atitude contraria a divida e estd intimamente ligada a
confianca. [...] ter fé significa ter esperanca de que algo vai mudar de forma
positiva, para melhor. De acordo com a etimologia, a palavra fé tem origem

no Grego “pistia" que indica a nocdo de acreditar e no Latim "fides", que
remete para uma atitude de fidelidade. (ORIGEM DA PALAVRA, 2018).

Para Leite (2012, p. 8) as relacdes afetivas entre professor e aluno ndo se
baseiam necessariamente em contato fisico, mas na conduta, comportamento, olhar,
didlogo, planejamento e metodologia aplicados nas préaticas pedagdgicas do mediador.
Sendo assim a afetividade no espaco escolar parte do pressuposto de que é preciso ter
fé, ou seja é preciso crer no aluno ainda que ndo haja nenhuma evidéncia que comprove
a efetividade da causa. E fazer algo a alguém, inclinar-se sobre..., acreditando
firmemente, e agindo para empreender o sucesso nas relacBes escolares. Ensinando

assim com afeto!

3.APORTES TEORICOS
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Para compor nossos estudos acerca da afetividade no espago escolar escolhemos
trabalhar com os aportes tedricos de Wallon e Vygotsky. O primeiro por conta de seu
expressivo trabalho em torno da afetividade e o segundo devido sua obra sociocultural

tdo importante no entendimento das relagdes interpessoais.

Afetividade em Henry Wallon

Wallon (S/D, p. 140) dispensou grande parte de seu trabalho ao estudo da
afetividade, constatando que a emoc¢do € um intenso e fundamental elo entre os
individuos e que é de suma importancia observar o olhar, as expressdes faciais e 0s
gestos, ja que constituem a atividade emocional. Seus estudos basearam-se em etapas
exploradas pela crianga como a afetividade, o ato motor, o conhecimento e a
personalidade. Esses niveis funcionais se alternam entre si e sdo indissociaveis, embora
ndo se manifestem concomitantemente desde o nascimento. Para ele a afetividade e o
movimento s&o 0s primeiros niveis funcionais a se manifestarem através das emocdes
do choro e dos espasmos, sendo fundamentais para a sobrevivéncia do bebé.
(WALLON, S/D, p. 130-131).

Entre os campos funcionais acontece uma alternéncia de poder. O campo que
predomina favorece com sua conquista, 0s demais campos, que estdo em momentos
evolutivos diversos. Dessa forma, certifica que a afetividade é composta de estruturas
que vem do cognitivo, motor e personalidade e vice versa, expandindo suas formas de
expressdo. (WALLON apud TASSONI, 2011, p. 49-50).

A afetividade assim influencia a crianca desde o nascimento definindo o seu
desenvolvimento mental. Ndo que ela regule os comportamentos e sentimentos, mas sim
porque as criancas fluem de acordo com os estimulos recebidos, ja que cada individuo
mantém latente esse desenvolvimento em seu intimo, precisando dos estimulos para
integrar o social e o organico.

Wallon (S/D, p. 206-207) acrescenta ainda que a interacdo advém do contato
emotivo, ndo por simples simpatia, mas primeiramente por imitacdo, uma vez que o
sujeito se entrega as emocdes e se conecta a ela. Apartado das emocdes o individuo fica
impossibilitado de se conceituar como um ser distinto e diferenciar o conhecimento que

é dele e 0 que vem das outras pessoas.
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Acerca das demonstragdes naturais da crianca, Wallon (S/D, p. 162) afirma que
as criangas imitam pessoas que se sentem atraidas ou atitudes que a encantam. No
intimo das suas imitagfes encontra-se estima, amor e hostilidade, visto que, sua vontade
de interacdo logo se converte em anseio de substituicdo, constantemente ocorrendo as
duas formas, motivando-lhes um envolvimento de forma confusa de obediéncia e de
revolta, de timidez e inquietagao.

Com relacdo a evolugdo da crianga, Wallon (S/D, p. 105) diz que, a mesma nao
acontece como uma somatéria uniforme e sisteméatica e sim de forma alternada,
oscilando entre 0s mecanismos que ja assimilamos e os novos aprendizados, gerando
novas construgdes mentais.

Analisando a teoria de Wallon observamos que o desenvolvimento do ser se
baseia em quatro pilares que sdo interligados e indissociaveis, sendo eles a afetividade,
0 cognitivo, a motricidade e o social. Quando a afetividade atua no individuo ela
favorece os demais pilares e vice e versa, evidenciando que os pilares ndo atuam de
forma sistematica e constante. Nesse sentido, uma professora, ao estabelecer um
relacionamento afetivo com a criangca, acaba por afetar os outros pilares do

desenvolvimento como a motricidade, o cognitivo e o social.

Afetividade em Lev Vigotsky

Segundo Oliveira (1992), a dissociacdo dos fatores intelectuais e afetivos é um
problema fundamental na psicologia tradicional. A autora reitera que 0 pensamento se
origina no ambito da motivacdo, que por sua vez, integra tendéncias, conveniéncias,

relevancias, estimulos, afeicfes e sensacdes.

A andlise em unidades indica o caminho para a solugdo desses problemas de
importancia vital. Demonstra a existéncia de um sistema dinamico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada ideia
contém uma atitude afetiva transmutada com relacdo ao fragmento de
realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetoria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a direcdo especifica tomada por
Seus pensamentos, e 0 caminho inverso, a partir de seus pensamentos até o
seu comportamento e a sua atividade. (VIGOTSKY, 1989, p. 6-7 apud
OLIVEIRA, 1992, p. 77).

Oliveira (1992) afirma ainda que Vigotsky levanta um questionamento em

relacdo a divisdo das dimensdes afetivas e cognitivas do sujeito. Sua perspectiva

Revista Contemporanea: Revista Unitoledo: Arquitetura, Comunicac¢do, Design e Educacdo, v. 03, n. 01,
p. 191-208, jan/jun. 2018.



198

monista se opde a qualquer divisdo das dimensdes humanas, considerando a pessoa
como um todo, onde cognitivo e afetivo estéo interligados.

Ao falar da relevancia das interacbes sociais, Vygotsky (apud OLIVEIRA,
1992) traz o conceito de mediacdo e internalizagdo como quesito fundamental para a
aprendizagem, onde a crianca vai construindo o conhecimento através da interagdo entre
as pessoas e sua insercdo na cultura. Ao se apropriar das praticas culturais vai se
desenvolvendo e nessa concepcdo Vygotsky destaca a relevancia do outro tanto na
construcdo do conhecimento como na formacdo do proprio ser e seu comportamento. A
internalizacdo deixa o ser face a face com o entendimento individual e social
acarretando uma sucessao de modificagdes cognitivas e afetivas.

Ao observar os estudos de Vygotsky depreende-se que, para o desenvolvimento
integral do individuo, é necessario a unido do cognitivo e do afetivo, considerando a
mediacéo e a internalizagdo. Desse modo ao levantar questionamentos, evidenciando os
conhecimentos que o aluno ja possui, instigando a interacdo entre 0s pares N0 Processo
de aprendizagem, o professor fomenta a afetividade propiciando a construcdo e

internalizag&o de novos conhecimentos.

A afetividade na escola

As criancas, da mesma forma que os adultos sdo motivadas pelo afeto e carinho.
Contudo, existem muitas formas relevantes de demonstrar a afetividade. Mais do que
um abraco e um beijo, a atuacdo do professor quanto ao desempenho do aluno, a sua
presenca, 0 seu olhar, o seu interesse quanto a vida do mesmo, muitas vezes se torna
mais significativo que uma simples manifestacdo de carinho.(SILVA, 2013). Dessa
forma, o processo de construcdo das aulas e como o professor as realizam faz parte da
afetividade, tanto quanto as circunstancias que proporcionam o contato fisico
estabelecido em sala de aula.(LEITE, 2008).

A esse respeito Garms e Rodrigues (2007) afirmam que,

Sendo entdo, a escola um espaco onde as emocdes estdo presentes, ©
professor tem um papel essencial no desenvolvimento afetivo da
crianca. A partir da conviccdo de que educar é desenvolver a
inteligéncia conjuntamente com a emogdo, a escola ndo pode ignorar a
vida afetiva de seus alunos. (GARMS;RODRIGUES, 2007, p. 234).
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Muitas pesquisam vem mostrando a importancia da afetividade, porém a escola
parece ndo perceber a real proporcgdo disso, visto que continuam trabalhando de forma

tradicional e valorizando somente o cognitivo.

A escola, e consequentemente os individuos que a compdem, percebem seus
atores como individuos apartados de uma experiéncia “extraescolar”, como
se 0Ss contextos casa e escola, apesar de se constituirem duas realidades
diferentes, ndo abarcassem 0s mesmos sujeitos, que necessitam destas e de
outras realidades, distintas e complementares, para se constituirem como
ser Unico. Ou seja, os atores educacionais, professores, alunos, etc., ndo sdo
considerados a partir da condicdo humana de totalidade e singularidade. Estes
sdo vistos destituidos de caracteristicas como emocdo e afeto, atribuindo-lhes
apenas as caracteristicas necessarias ao ambiente escolar, como por exemplo,
a cognicdo. (GARMS; RODRIGUES, 2007, p. 232).

De acordo com Tassoni (2000 apud LEITE, 2011, p. 28) o comportamento do
professor afeta o aluno e portanto influi intimamente no processo de ensino-
aprendizagem. Dessa maneira o que esse professor diz, como ele diz, em que momento
e por qué, assim como o que ele faz, como faz e em que momento e por qué atinge
profundamente seu aluno.  Comportamentos afetivos que distinguem os individuos de
forma integral, nos &mbitos emocionais, culturais, sociais e motores ndo sdo vistos de
modo natural por muitos professores, em especial depois da educacédo infantil. A razao
de tal comportamento tem como fator gerador a historia, que priorizou por décadas, a
forma racional, técnica e objetiva de ensino.

Neste contexto, segundo Pinto (2015), a relacdo entre professores e alunos era
restrita apenas a transmissao de conteudos, onde os alunos eram considerados apenas
repositorios do conhecimento informado. Nesse tipo de relagao o professor evitava “se
envolver afetivamente com o aluno, pensando erroneamente que 0 excesso de
aproximacdo com o discente levaria a um excesso de confianca e ao fracasso do
processo de aprendizagem.” (SILVA, 2013).

Outro fator que pode ter contribuido para a afetividade na escola é a falta de
formacdo e habilidade do professor em entender o que vem a ser a afetividade como
processo de construcdo do ser humano. A auséncia de conhecimento acerca das relagcdes
entre a afetividade, o desenvolvimento e a cognicdo faz com que os professores
desenvolvam uma relacdo sem envolvimento, tornando o ato de ensinar estéril, sem
comprometimento humano.

De acordo com Silva (2013) os professores tém pouco preparo emocional para
lidar com seus alunos frente as adversidades diarias. Esse despreparo se justifica pela

sua historia de vida familiar e escolar e também pela formacdo académica recebida,

Revista Contemporanea: Revista Unitoledo: Arquitetura, Comunicac¢do, Design e Educacdo, v. 03, n. 01,
p. 191-208, jan/jun. 2018.



200

insuficiente nesses termos. Nesse sentido Silva (2015) alerta para a necessidade de se
“rever 0 curriculo do curso de pedagogia, que em sua grade curricular ndo evidencia o

estudo das emocdes e outras especificidades das criancas.”

4.Investigando a afetividade no espago escolar, encontrando o seu lugar...

Dentre os nove professores investigados, aproximadamente 56% da populacdo
tém entre 41 e 50 anos, 34% tém entre 31 e 40 anos e apenas 11% estdo acima dos 51
anos. O sexo feminino é predominante e 78% sdo casadas.

Cerca de 67% dos professores lecionam na iniciativa privada. Os demais sao
professores da rede publica.

Com relagdo ao desenvolvimento profissional, a maioria (cerca de 34%) esta
formada entre 21 a 25 anos, quase 22% tem entre 26 e 30 anos e outras 22% tem entre 6
a 10 anos de formagdo. As demais, cerca de 22%, estdo entre 11 a 15 anos (11%) e 16 a
20 anos (11%). O tempo de atuacdo no magistério é variado e distribuido regularmente.
Cerca de 12% estéo exercendo a docéncia entre 6 a 10 anos. Os demais se dividiram
equitativamente em 22% entre as faixas de 11 a 15, 16 a 20, 21 a 25 e 26 a 30 anos,
respectivamente.

Com relacdo ao nimero de horas de trabalho semanal, 45% atuam cerca de 21 a
30 horas convergindo com o mesmo percentual dos que atuam cerca de 31 a 40 horas.
Os demais (11%) desenvolvem o magistério com uma carga horaria de 11 a 20 horas.

Com relacdo ao tempo de trabalho na escola atual cerca de 56% dos professores
tem entre 0 e 5 anos. Entre 6 e 10 anos e 16 a 20 anos temos aproximadamente 11%
respectivamente, outros 22% atuam na escola atual ha pelo menos 26 anos.

Os nove professores dividem-se equitativamente pelos 1° 2° e 3° anos
investigados, sendo que 78% atuam no ano em que se encontram lecionando entre 0 e 5
anos. Os demais (22%) estdo no mesmo ano ha pelo menos 6 anos. O nimero de alunos
por professor nessas séries varia também equitativamente numa propor¢do de cerca de
33% distribuidos entre os nove professores, oscilando entre 10 a 20 alunos, 21 a 30
alunos e 31 a 40 alunos.

Sobre a abordagem pedagdgica utilizada nas praticas de sala de aula, nenhuma das
professoras se pronunciou como tradicionalista. Cerca de 44% afirmaram ser praticantes
de metodologias oriundas da teoria construtivista e aproximadamente 56% ndao
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conseguiram dizer com clareza qual era sua abordagem de atuacdo, como podemos ver
nos depoimentos abaixo:
Minha pratica pedagdgica visa contribuir nos conhecimentos educacionais
com uma abordagem qualitativa, para que cada educando tenha em seu

processo de formacdo, dominio dos conteldos aplicados em sala de aula.
(Prof. 9 - 5°ano).

De forma contextualizada, pois crio situacfes que permitem aos alunos
vivenciarem os diferentes usos que se faz da escrita, as caracteristicas dos
diversos géneros textuais e a linguagem utilizada nos varios contextos
comunicativos. Nessas situacfes, propicio meios que fagam com que meus
alunos se sintam motivados pelas aulas por meio de videos, musica, jogos e
outros. Acredito que tudo isso faz com que eles aprendam os contetdos de
forma que possam refletir sobre os mesmos e vejam a utilidade dos diversos
géneros textuais. (Prof. 5 - 3° ano).

Mesclado, pois eu ndo consigo trabalhar com o construtivismo com 25 alunos
ao mesmo tempo. Tem alunos aqui que eu trabalho o tradicional sendo eu nédo
consigo construir o conhecimento dele. (Prof. 3 - 1° ano).

Ao analisarmos as praticas desenvolvidas por esses professores, a partir da
observacdo de suas aulas, constatamos que apenas 23% dos professores investigados
exercem 0 ensino como construcdo do conhecimento. Faz parte do trabalho dessas
professoras, ouvir a opinido/hipéteses dos alunos, considerando o que o aluno ja sabe,
problematizar para fazé-los pensar numa estratégia interativa com o conhecimento e
COM Seus pares.

Ao serem questionadas se havia dificuldade na relacdo com os alunos, 56%
afirmaram que a maior dificuldade era comportamental, principalmente no que diz
respeito a auséncia de limites.

As criancas de hoje vém para a escola sabendo todos os seus direitos e
instruidas de um modo desrespeitoso a cobrar os direitos, mas ndo tem

ciéncia nenhuma de seus deveres. As dificuldades sdo comportamentais.
(Prof. 6 - 3°ano).

Os estudantes ndo cumprem normas e regras. (Prof. 8 - 5° ano).

Em relacdo aos meus alunos, devido serem muito criticos, 0o que acaba
atrapalhando as vezes é a conversa, onde todos querem falar ao mesmo
tempo, e os casos de alguns alunos que precisariam ter mais compromisso
com as tarefas e acabam deixando de fazer. (Prof. 7 - 5° ano).

Conforme o depoimento das trés professoras citadas acima, a maior dificuldade
encontrada na relagdo com as criancas é o desrespeito as normas e regras escolares.

Todavia, segundo nossa observacdo, grande parte dos preceitos desrespeitados
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originam-se num trabalho pedagogico desprovido de significados. Um exemplo disso,
foi a professora 7 que aplicou em um dado momento, 80 exercicios de matematica como
tarefal Os alunos acabaram por ndo seguir os comandos, pois 0 nimero de exercicios
era demasiado para criangas daquele nivel de ensino. Ao se cansarem da atividade
repetitiva de resolver tantos exercicios, abandonam a tarefa e vao fazer outras coisas,
como conversar com o colega. Fazem isso porque perdem o sentido, significado do que
estdo fazendo. Os professores veem isso como desrespeito, indisciplina, todavia o que é
aparente € que o professor desconhece o processo de constru¢do do conhecimento e
desenvolvimento infantil.
Sobre como lidam com as dificuldades enunciadas, 56% responderam que
procuram estabelecer uma relacdo de confianca entre professor/aluno/familia.
Na verdade, naturalmente com a convivéncia, vamos tentando empatizar com
essas criangas pra que elas percebam que nossa relacdo é bem melhor quando

ha respeito. Respeito é algo que eu trabalho muito com eles. (Prof. 6 - 3°
ano).

Para contornar esses desafios que venham surgir, é preciso estabelecer uma
relacdo de confianca entre alunos e professora, ja que, quando existe esse
sentimento em sala de aula os alunos tém mais disposicdo para aprender e o
professor se sente mais motivado para aprimorar seu processo didatico. (Prof.
2, 1°ano).

Apesar de a maioria dos entrevistados achar que as maiores dificuldades sdo
comportamentais indicando como agem para dirimir tais problemas, observamos que as
atitudes tomadas s@o no sentido de minimizar as dificuldades de aprendizagem. Durante
as entrevistas 0s professores queixaram-se de situacdes comportamentais, porém,
identificamos que eles pouco se empenham em resolver os problemas comportamentais;
primeiro porque dao mais énfase ao cognitivo, uma vez que acreditam ser esse seu
papel, e seqgundo porque ndo sabem lidar com o afetivo comportamental, transferindo
essa responsabilidade a familia e as instituicdes psicopedagogicas escolares, quando
essa ndo da conta de resolver a questéo.

Houve uma consonancia nas respostas sobre o que é ser afetivo. Cerca de 34%
dos professores entrevistados acreditam que dar carinho é afetividade enquanto os
outros 34% afirmam que ser afetivo é ter consciéncia de que, tudo o que faz, afeta o
aluno, 12% acreditam que afetivo é aquele que ouve, respeita e valoriza os sentimentos
do aluno, 12% acham que é passar boas maneiras e outros 12% ajudar no

desenvolvimento sem abraco e beijo.
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Podemos observar isso retratado nas falas abaixo,

E demonstrar amor, carinho, afeto, atengdo, admiragio pelos meus alunos, é
fazer as pessoas ficarem mais préximas da gente, é ser querida. (Prof.7 - 5°
ano).

Para mim é passar para o estudante boas maneiras. Dialogar levando o
estudante a rever seu comportamento e atitudes. (Prof. 8 - 5° ano).

Ser afetivo é mostrar para o outro formas de carinho, criar lagos de amizade,
demonstrar confianga e estar por perto quando alguém precisar de ajuda.
(Prof. 9 - 5°ano).

A maioria das respostas obtidas na entrevista contrapde as imagens obtidas na
observacdo. No ambito da sala de aula ndo verificamos espaco para a subjetividade
(sentimento e emocdes) imbricada ao processo de ensino e de aprendizagem,
contrapondo as ideias de Wallon e Vygotsky, que afirmam que o desenvolvimento do
ser s6 € possivel com a convergéncia do cognitivo e do afetivo, conforme podemos
observar abaixo,

Wallon, numa visdo de conjunto, tematizou a questdo das emoc¢des numa
teoria que ndo privilegia a emogdo em detrimento da cognicdo, ao contrério,
chama a atencdo para a relacdo complementar entre afetividade e inteligéncia.
Considerando desse modo, que a evolucdo integral do ser humano depende,

sobremaneira, da reciprocidade entre ambas. (GARMS; RODRIGUES, 2007,
p. 233).

Apesar da préatica pedagogica das professoras investigadas diluir a afetividade no
espaco da sala de aula, todas as professoras entrevistadas se consideram afetivas, sendo
que como observado anteriormente, aproximadamente 34% delas, inscrevem a
afetividade apenas no campo do carinho, quando na verdade, a construcdo do
conhecimento tem uma dimensdo maior, como salienta Dantas (1993, p. 75) ao afirmar
que, conforme a crianca vai se desenvolvendo, as trocas afetivas vdo ganhando
complexidade. “As manifestacdes epidémicas da ‘afetividade da lambida’ se fazem
substituir por outras, de natureza cognitiva, tais como respeito e reciprocidade.”

Embora aproximadamente 46% das professoras afirmem, em varios momentos,
que percebem a afetividade no processo de ensino e de aprendizagem como um
processo que envolve respeito, reciprocidade, valorizacdo dos sentimentos do aluno,
cuidado com o que faz para ndo afetar o aluno negativamente, a préatica pedagogica
evidencia que essas mesmas professoras ndo tém muita clareza do como a afetividade e

a cognicdo se relacionam.
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Adequar a tarefa as possibilidades do aluno, fornecer meios para que realize a
atividade confiando em sua capacidade, demonstrar atencdo as suas dificuldades e
problemas, sd8o maneiras bastante refinadas de comunicacdo afetiva. Em seus
estudos, Dantas (1993, p. 75) refere-se a essas formas de interagdo como
“cognitivizacdo” da afetividade .

Todas as professoras entrevistadas acreditam que a afetividade se imbrica no
processo de ensino/aprendizagem, afirmando que,

Acredito que desde preparar as aulas, receber os alunos, influi nisso, até

mesmo quando colocamos limites na relacdo tia-professora, quando

cobramos e damos bronca, isso faz com que o aluno perceba que vocé esta ali

com ele e se importa. Tenho muitos alunos que hoje estdo cursando a

faculdade e nunca me esqueceram, dizem que sou inspiradora... eu me

derreto toda. Fico orgulhosa por ter escolhido minha profissdo. (Prof. 6 - 3°
ano).

Acredito que criancas pequenas precisam do contato fisico, mas também de
uma conversa, um olhar etc. (Prof. 4 - 3° ano).

Fundamental, sem o dominio da sala nada flui e ndo se consegue atingir as
criancas com maior dificuldade. (Prof. 3 - 1°ano).

Embora as falas acima carreguem preceitos wallonianos e vygotskyanos acerca
das relacbes entre afetividade e ensino, a pratica pedagdgica mostra que essas
concepcOes se assentam apenas no senso comum, fundamentadas empiricamente na
pratica que desenvolvem, ndo atribuindo os significados preconizados por Wallon e
Vygotsky entre afetividade e cognicdo. Podemos afirmar isso com categoria quando
observamos a acolhida das professoras nos momentos em que os alunos se viam diante
de desafios e duvidas referentes ao processo cognitivo e emocional que o aprender
resulta.

Um exemplo disso é a clara dicotomia estabelecida entre ensinar e acolher!
Somente cerca de 33% dos professores acolhem verdadeiramente o aluno, estando junto
a ele, instigando a encontrar o erro e soluciona-lo. Quando ndo podem, por qualquer
motivo, estar perto, elaboram estratégias entre os pares afim de que os alunos mais
experientes possam problematizar a questdo ajudando aqueles que ainda nao
conseguiram elaborar 0s conceitos em questéo.

Os demais professores se empenham somente no desenvolvimento da cognicéo,
procurando escapismos, como mudar de assunto, mandar o aluno dar uma volta como

beber agua (34%), chegando mesmo a mostrar-se irritada, sem paciéncia para resolver a
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questdo (22%). Ainda temos 11% que se mostram alienadas no processo de ensinar e
aprender, transferindo para o trabalho em pares a responsabilidade, limitando-se apenas
a perguntar aos alunos se precisam de ajuda, sem nenhum envolvimento com o ato
educativo, papel do professor por exceléncia.

Embora 78 % dos professores parecem se relacionar muito bem com seus
alunos, essa relacdo fica limitada apenas as manifestagdes cognitivas e de carinho,
apreco. Cerca de 22% tem dificuldades no relacionamento. Destes, 11% carecem de
consisténcia tedrica para ensinar, tanto no que diz respeito aos conteidos envolvidos
quanto as suas metodologias, esgotando-se facilmente diante dos desafios que o
processo de ensino contém. Outros 11% se eximem da responsabilidade afetiva que a
cognicdo carece, conforme Wallon e Vygotsky tdo bem explicitam. Nesse caso, as
professoras apenas tratavam dos contetdos a serem ensinados, fugindo de qualquer
contenda emocional que viesse a ocorrer, mudando de assunto ou transferindo as
questdes emocionais para a familia ou a equipe técnico pedagogica.

Conforme observado nas praticas pedagdgicas, as professoras, ao
desconhecerem a afetividade como parte fundamental do processo de desenvolvimento
da crianca, especificamente no que diz respeito a cognicédo, contribuem para dificultar
ou mesmo impedir 0 processo educativo, promovendo uma cisdo naquilo que constitui
um elo intenso e fundamental aos individuos — a emogdo. A crianga, vive assim, na
escola, uma dualidade que a impede de construir com propriedade o conhecimento, pois
como o proprio Wallon advoga, a parte das emocdes o0 aluno é incapaz de se ver como
um ser distinto, diferenciando o conhecimento que é seu e o que vem do professor.

Desse modo, quando pensamos na educacdo que perpassa as escolas desse pais,
entendemos por que o ensino-aprendizagem € um processo quase que inécuo! Além de
termos majoritariamente um ensino, ainda baseado na repeticdo/memorizacao,
ensinamos separando afetividade de cognicdo. Nesse sentido se a afetividade, tal como
entendida por Wallon e também Vygostsky ndo for recuperada no espaco escolar
estaremos apenas a treinar criangas, sem uma preocupacdo com o desenvolvimento
integral do ser.

Assim, o professor que lida com a crianca no ambiente escolar deve estar
disposto a ser afetivo, isto €, inclinado a fazer algo a alguém com o firme propésito de
fazer esse alguém crescer, se desenvolver, expandir... A escola é, entdo, o lugar da
cognicdo, mas para educar cognitivamente, ter fé é fundamental, no sentido de que,
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como ja se disse, “a fé € um sentimento de total crenca em algo ou alguém, ainda que
ndo haja nenhum tipo de evidéncia que comprove a veracidade da proposicdo em
causa”. Sendo assim, “ter fé significa ter esperanca de que algo vai mudar de forma
positiva, para melhor”>.

Para Wallon e também para nos, esse deve ser o principio afetivo da Educacao!

5. CONSIDERACOES FINAIS

A partir das entrevistas e observacdes realizadas pudemos observar que a grande
maioria dos professores investigados apresentam dificuldades em entender o que é
afetividade e como ela contribui/determina o sucesso/fracasso escolar. Embora relatem
entender a importancia do afeto no processo de ensino e de aprendizagem, a préatica
desenvolvida esta amparada em noc¢des do senso comum, assim como as concepgoes
enunciadas se referem, para a grande maioria dos professores, como uma manifestacdo
delicada, que pode ou nédo envolver contato fisico, de apreco, amor ou meiguice, quando
na verdade a afetividade, como bem nos lembra Wallon, deve ser exercida no espaco
escolar como inerente a cognicdo, constituindo a esséncia do ato educativo, nos termos
mesmos da amorosidade, enunciada por nosso Paulo Freire.

Essa dissociacdo facilmente se justifica pela precaria formacdo inicial e
continuada recebida por nossos professores durante sua profissionalidade,
despersonalizando o ensino e formatando nossas criancas a condicao de repetidoras de
um conhecimento, desconectadas da formacéo educativa a que os seres humanos tém

direito numa sociedade democratical
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