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RESUMO

As emocOes estdo presentes quando se busca conhecimento, quando se
estabelecem relacBes com objetos fisicos, concepc¢des ou outros individuos. Afeto e
cognicado constituem aspectos inseparaveis, presentes em quaisquer atividades,
embora em proporcdes variaveis. A afetividade e a inteligéncia se estruturam nas
acOes dos individuos. O afeto também implica em expressividade e comunicacao, e
é sobre esta Otica que abordaremos a afetividade que envolve a interag@o professor
aluno, influenciando decisivamente no processo de aprendizagem. Nesta pesquisa,
procurou-se enfocar a emocao de maneira ampla, na vida da crianca e a influéncia
destas sobre a aprendizagem. Foi enfocado, a seguir, a Psicopedagogia no Brasil,
pois se considera uma das melhores oportunidades de atendimento ao aluno com
problemas de aprendizagem, oriundos de situacbes emocionais. Outro ponto
considerado relevante no estudo foi a auto-estima, um dos problemas que afeta
emocionalmente grande parte dos alunos, causando alteracées no processo ensino-

aprendizagem.
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INTRODUCAO

A crianca, desde 0 seu nascimento, sente uma necessidade muito grande
de atencdo, carinho e afeto para viver um processo continuo e harménico de
socializacdo e integracdo, que contribui satisfatoriamente no seu desenvolvimento
fisico, psiquico, social, intelectual e cognitivo durante toda a sua vida.

O processo de conhecer a si mesmo e ao outro esta internalizado, e nessa
relacdo estd a importancia da afetividade para o bom desenvolvimento integral do
ser humano. As familias menos organizadas, com problemas emocionais, de relacao
afetiva instavel, com problemas de comunicacao familiar e com atitudes e modelos
paternos que possibilitem aprendizagens inadequadas incidem sobre o

desenvolvimento social e cognitivo das criangas.

Na infancia formam-se os padr6es comportamentais e sentimentais da
crianca. Com a crianca os pais também tém a oportunidade de reencontrar a
emocao afetiva, muitas vezes “esquecida”, ou “reprimida”, pelas circunstancias e
pressdes da vida, fazendo com que a escola entre cada vez mais cedo na vida dos
filhos. Por volta dos seis anos, a crianca estd em processo de alfabetizacdo e seus
interesses concentram-se nos estudos, na socializacdo, na participacdo em jogos e
trabalhos. A escola passa a ampliar sua visdo de mundo, conseguindo
reconhecimento pelos méritos préprios. Alguns pais, nesta fase, alimentam muitas
expectativas em relacdo ao desempenho da crianga, que por sua vez tem suas

préprias metas, limites, fracassos e realizacoes.

A competéncia infantil aumenta rapidamente. Torna-se capaz de iniciar e
finalizar uma série de atividades e projetos. Nas criancas de sucesso, cujos esfor¢os
foram encorajados, respeitados e bem sucedidos, emerge um sentimento de
competéncia e prazer no trabalho, um senso de produtividade. Ja nas criangas,
cujas iniciativas sdo desencorajadas e diminuidas, surgem sentimentos de que sao
menos competentes do que seus colegas em realiza¢Ges, habilidades, capacidades
e assim, desenvolvem um sentimento de inferioridade. Portanto, afeto, amor e

experiéncias positivas na escola e no lar sédo fundamentais nesta idade.

O desenvolvimento da autonomia e da afetividade permite aprimorar as

relacdes interpessoais; a sociedade necessita de pessoas capazes de respeitar as
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opinides dos demais e, por sua vez, de defender os proprios direitos. Nessa medida,
a inventividade da crianca e do educador, o levantamento de hip6teses sobre os
assuntos, o interesse e a curiosidade permeariam todo o processo educativo. Na
maioria das vezes, 0s conhecimentos que dizem respeito a afetividade -
relacionamentos pessoais, cidadanias, direitos e deveres — considerados pilares da
solidariedade e da cooperagdo humana, em geral sdo omitidos pela escola e muitas
vezes pélos proprios pais. Aléem de a afetividade estar ausente nos curriculos, a
agressividade encontra-se presente, quer em estudos acriticos das guerras e

conflitos, quer na competitividade do dia -a-dia da escola.
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CAPITULO | — A IMPORTANCIA DA AFETIVIDADE EM FAMILIA

As interagbes pais-bebé bem como o desenvolvimento social e afetivo da
crianca pequena tém sido objeto de numerosos estudos nas ultimas trés décadas.
Grande parte destes estudos teve impulso a partir do reconhecimento do potencial
social inato do bebé e de seu papel ativo ja nas suas primeiras interacdées com 0s
pais (Brazelton, 1982).

A partir de entdo, multiplicaram-se os estudos sobre o desenvolvimento
psicoldgico da crianca no inicio do ciclo vital e suas interacdes com o mundo adulto.
Estes estudos adotaram inicialmente uma perspectiva diadica (em particular a diade
mae-bebé) e mais recentemente, passaram a considerar a triade mae-pai-bebé ou o
grupo familiar como um todo (Fivaz- Depeursinge, 1998). Paralelos aos estudos
observacionais e experimentais, muitos progressos nessa area tém tido origem na
colaboragéo cada vez mais proxima entre pesquisadores e clinicos que trabalham
com a primeira infancia (Lebovici, Mazet & Rosevegue, 1990; Maury, Visier &
Montagner, 1989).

Por sua vez, as implicacfes clinicas desses trabalhos tém sido evidenciadas
na medida em que se reconhece o potencial diagndstico, preventivo e mesmo

terapéutico de avaliacOes da qualidade da interacéo pais-bebé.

O ser humano, desde o inicio da vida, € extremamente dependente de outros
seres humanos. Na familia, os pais em especial, sdo 0s primeiros mediadores,
aqueles que apresentam o mundo a crianca, 0s que ensinam 0s primeiros habitos,
valores, leis e normas sociais; constituem, o grupo mais importante e quase Unico de
referéncia. Ao nascer, a crian¢a, ainda ndo tem consciéncia de si, ndo tem
consciéncia de uma existéncia separada e diferenciada de sua mée, ndo possui

autoconceito, mas um potencial para desenvolvé-lo.

Sendo assim, as primeiras relacdes, principalmente entre a mée e 0 bebé,
sao decisivas na formacdo do autoconceito. Segundo Sanchez e Escribano, (1999
p.20) “... 0 aspecto dominante nesta fase € a emergéncia do autoconceito através do
processo de diferenciacao entre aquilo que € si mesmo e o que é o outro”. A primeira

distincdo entre o eu e o ndo eu efetua-se pér meio da imagem corporal. A crianca,
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em consequéncia dos contatos com a mae, comeca a reconhecer os limites do seu

corpo.

E a partir da familia, numa seqiéncia de interacbes que a crianca ira
solidificar seus sentimentos de auto-satisfagdo, se contar com um ambiente que
responda positivamente as suas necessidades, fortalecendo seus sentimentos de
valor e autoconfianca, a medida que receber afeto e atencdo dos que a rodeiam.
Assim, inicialmente, ela recebe a informacdo sobre si mesma quase que
exclusivamente dos pais e dos familiares proximos. A maneira como 0S pais
expressam o seu afeto para com a crianga, 0 modo como sdo exercidos o controle e
a disciplina, o clima democratico ou autoritario no lar, o uso do elogio ou a
repreensao em tarefas bem ou mal sucedidas séao fatores que intervém na formacéao

de um autoconceito positivo ou negativo pela crianga.

Rosenberg (1973) em sua pesquisa com adolescentes, com relacdo a
influéncia da familia no desenvolvimento do autoconceito, deu énfase ao interesse
dos pais pelos filhos; por tais razdes, estudou sob trés aspectos tidos por ele como
indicadores significativos desta variavel: conhecimento e interesse pelos amigos dos
filhos; acompanhamento do rendimento escolar e interesse pelas intervencdes do
filho nas conversas familiares durante as refeicdes. Nesses trés aspectos, concluiu

existir correlacdo direta entre interesse dos pais e elevada auto-estima.

Estudos realizados pér Baldwin e Baumrind, citados pér Cubero (apud Coll,
1995) sobre as caracteristicas mostram que o0s pais diferem nas suas praticas
educacionais, devido a existéncia de trés estilos principais: pais autoritarios,

permissivos e democraticos.

Os pais autoritarios caracterizam-se por manifestar altos niveis de controle e
exigéncias e baixos niveis de comunicacdo e afeto explicito. Dedicam muitos
esforcos para controlar e avaliar o comportamento e atitudes de seus filhos de
acordo com padrdes rigidos estabelecidos. Como consequiéncia, essas criangas
tendem a ter uma pobre interiorizacdo de valores morais, costumam ser mais
orientadas as gratificacdes e castigos. Os filhos dessas familias caracterizam-se por
manifestar poucas expressdes de afeto na interacdo que mantém com 0s iguais, nao

costumam tomar iniciativa, S0 pouco espontaneos, ndo se percebem a si mesmos,
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possuem baixa auto-estima e ndo se sentem seguros para realizar atividades

independentes.

Os pais permissivos sdo pouco exigentes, mas comunicativos e afetuosos.
Tém, geralmente, atitudes positivas em relacdo ao comportamento da criancga,
aceitam seus desejos e usam pouco castigo. Normalmente, consultam as criancas
sobre as decisfes que afetam a familia, ndo exigindo, no entanto, responsabilidade,
nem ordem. Os filhos desses pais permissivos, como consequéncia do baixo nivel
de exigéncias e controle, tendem a ter dificuldade no momento de assumir
responsabilidades, sao imaturos, com baixa auto-estima, mas com propensao a ser

mais alegres que os filhos de pais autoritarios.

Os pais democraticos caracterizam-se pOr apresentar tanto, altos niveis de
afeto e comunicacdo, como de controle e exigéncias de amadurecimento. S&o
afetuosos, reforcam os talentos de seus filhos, tentam evitar o castigo, séo
conscientes de seus sentimentos e explicam aos filhos os motivos de uma medida
disciplinar. Sdo pais que impdem a crianca exigéncias de amadurecimento e de
independéncia, colaborando para que ela seja mais interativa nas relacées sociais,
capaz de enfrentar situacfes novas com iniciativa e confianca. De modo geral, sao
os estilos democraticos, pbér sua combinacdo de afeto, controle, comunicacdo e
exigéncias de maturidade, os que proporcionam um melhor desenvolvimento do

autoconceito.

Sendo o0 autoconceito o nucleo da personalidade e dependendo fortemente da
relacdo com os outros, estdo na familia, portanto, as bases soélidas ou deficientes de

sua socializagao.

Na adolescéncia, ao mesmo tempo em que necessita da familia para crescer
e conhecer o mundo, 0 jovem precisa emancipar-se dela, expandir seus espacos,
fazer novos intercambios e sentir o mundo pér ele mesmo. Necessita estar s6 para
encontrar-se. A possibilidade de refletir sobre os seus préprios pensamentos e
sentimentos, representa a capacidade definitiva e necesséaria para enriquecer o
conhecimento do préprio eu. E a busca de um novo sentimento de continuidade e
semelhanca consigo mesmo. No entanto, a emancipacdo em relacdo a familia ndo

acontece da mesma maneira em todos os adolescentes.

13



Conforme vimos anteriormente, os estilos de educacdo diferem de uma
familia para outra, ndo favorecendo da mesma maneira a autonomia dos filhos
adolescentes. No inicio da adolescéncia, a relacdo entre pais e filhos torna-se tensa,
mais distante e, em geral, conflituosa. Normalmente, deteriora-se a comunicagao e

0S jovens ndo aceitam a intervencao dos pais.

De acordo com Aberastury (1992 p.17), “... o adolescente defende seus
valores e despreza os que o adulto quer Ihe impor; ainda mais, sente-os como uma
armadilha da qual precisa escapar”. Vao se tornando independentes em relagdo aos
pais e estabelecem lagos intimos com o grupo de companheiros. De um lado, a
necessidade de separar-se dos pais para ser um individuo diferente; de outro, a
dificuldade de assumir a vida adulta com suas responsabilidades, levam o
adolescente a uma fase de intensa confusdo de sentimentos, com um
comportamento bastante impulsivo. Estes, na verdade sdo comportamentos tipicos

manifestados pelo adolescente em busca de sua identidade, sua independéncia.
1.1 Concepcdes Pioneiras ao Estudo das Interacdes entre Pais e Filhos

Dentre as diversas perspectivas tedricas que estudam o desenvolvimento
social e afetivo do bebé, as contribuicbes da escola psicanalitica ocupam sem
davida um lugar de destaque. Muito embora concepc¢des originais de psicanalistas
como Spitz (1965), Mahler (1963) e Klein (1969) sejam hoje em parte contestadas,
as teorias psicanaliticas tém o mérito de ter insistido na importancia das primeiras
relacdes da crianga enquanto experiéncias fundamentais no desenvolvimento do ser

humano.

Uma reviséo da literatura permite observar que, a despeito das discordancias
sobre a existéncia ou ndo de ego no bebé e de sua capacidade de diferenciacao
entre seus processos internos e o0 mundo externo, todos os pensadores
psicanaliticos conferem especial atencdo as primeiras vivéncias entre a mée e o
bebé. Estas seriam o prototipo, 0 modelo a partir do qual a crianga construiria suas
relacdes ulteriores. Além disto, alguns dos autores psicanaliticos foram pioneiros no

uso da observacéo para fins de pesquisa clinica.

Para autores como Freud (1974), Spitz (1965), Mahler (1963) e Winnicott

(1987), ainda que o bebé apresentasse intensa atividade psiquica e que esta se
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construisse a partir da sua relacdo com o adulto, ele era descrito em situacao

bastante passiva e pouco evoluida.

A concepcao de Spitz do neonato como isolado do mundo exterior e incapaz
de perceber estimulos sensoriais € hoje ultrapassada. Sua ignorancia quanto a
possibilidade de aparecimento de sorrisos face a estimulos sociais (voz e rosto
humano) muito antes da oitava semana de vida também foi criticada (Mazet &
Stoleru, 1993). Todavia, apesar dessas criticas, Spitz merece destaque por ter sido
um dos primeiros psicanalistas a ter utilizado, de maneira sistematica, a observacao
direta de bebés, ao vivo e através de filmes. Além disso, apontou para o carater vital

da relacdo mae-filho.

Pode-se também notar que Spitz ja buscava identificar as patologias da
interacdo no que ele chamava descarrilamentos do dialogo mée-bebé (Spitz, 1964).
Da mesma forma, embora no¢cdes como autismo normal e fase simbidtica sejam hoje
criticadas, os demais periodos do processo de separacao-individuacao descrito por
Mahler permanecem atuais (Mazet & Stoleru). Além disto, pbr ter descrito estes
periodos a partir da observacdo de criancas pequenas, Mahler também pode ser

considerada como uma precursora na utilizacao desta abordagem.

Por outro lado, contrastando com o0s autores mencionados acima, a
concepcao de Klein (1969) dava ao bebé uma vida psiquica bastante elaborada,
pois descrevia 0 ego como ja presente desde o0 nascimento. Apoiada em
observacdes feitas durante tratamentos psicanaliticos de adultos e criancas, para
Klein o bebé era capaz de sentir angustia, empregar mecanismos de defesa e
estabelecer relagcbes primitivas de objeto tanto na fantasia como na realidade. Ainda
gue certos aspectos das concepcdes de Klein parecam hoje inverossimeis, como a
complexidade da vida psiquica que ela atribui ao bebé em um periodo em que a
maturacdo cerebral ndo parece permitir tal riqueza, suas idéias deixaram marcas
profundas nos estudos sobre a relacdo mae-bebé, sobretudo no campo dos

disturbios psicoticos precoces (Mazet & Stoleru, 1993).

Dentre as concepgdes psicanaliticas, a teoria do apego de Bowlby (1969) é
aguela que mais deu impulso as pesquisas nas ultimas trés décadas. Suas idéias

séo responsaveis por avangos significativos no estudo da relacdo pais-crianga, pois
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integram as nogdes psicanaliticas as abordagens tedricas e metodologicas de outras
escolas, tais como a etologia e a teoria dos sistemas.

Técnicas como a observacdo direta e sistematica de comportamentos
interativos tornaram-se corriqueiras no estudo da relacdo pais-crianca e contribuiram
muito para a qualidade metodoldgica destes estudos. Mas, sem duvida, o destaque
que tém merecido as concepcdes de Bowlby deve-se sobretudo as repercussdes em
termos de saude mental para as quais apontaram suas ideais sobre o
desenvolvimento do vinculo afetivo (Cicchetti & Greenberg, 1991). P6r outro lado,
embora tenha sido concebida pdr um clinico e para auxiliar no diagnéstico e
tratamento de distirbios emocionais, o préprio Bowlby se disse surpreso ao
constatar que sua teoria tinha dado impulso tdo grande a pesquisa em psicologia do
desenvolvimento, mas apenas muito lentamente influenciava o progresso da
psicopatologia e da psicoterapia (Bowlby, 1988). Na medida em que os padrbes de
apego que a crianca estabelece na sua relacdo com o parceiro adulto passaram a
ter um valor diagnéstico, suas idéias reforcaram o intercambio entre a clinica e a

pesquisa.

As concepcbes do apego de Bowlby foram bastante criticadas quando
apresentadas a comunidade psicanalitica, especialmente porque elas divergiam das
teorizacBes do pai da psicandlise. Em correspondéncia enderecada a Lebovici, Spitz
e Anna Freud chegam a acusar Bowlby de ser um traidor da psicanalise de Freud
(Lebovici, 1996). Segundo Bowlby (1969), toda crianga nasce com uma necessidade
social primaria que, de modo frequente, é satisfeita pelos contatos sociais com a
mae, a qual se torna usualmente sua figura de apego. Para Freud (1974), o apego é
decorrente do prazer proporcionado pela satisfacdo das necessidades pulsionais
orais e fisiolégicas. A repeticdo de experiéncias de satisfacdo promove o
desenvolvimento do apego a figura que é ligada aos momentos de prazer, a qual é,
portanto, investida libidinalmente. Contrastando com estas noc¢des, para Bowlby, o
apego decorre de predisposicdes bioloégicas nédo ligadas a satisfacdo de
necessidades basicas, mas a manutencéo do contato e proximidade com o parceiro

adulto.

Além disto, a teoria do apego contrasta com as nog¢des de autismo normal e

periodo simbibtico propostas pbér Mahler (Mahler, Pine & Bergman, 1975), assim
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como com as teoriza¢gBes psicanaliticas de Winnicott (1987), Spitz (1965) e Freud
(1974), que postularam o bebé como essencialmente dependente e incapaz de
discernir a realidade interna da externa. Teodricos do apego véem o periodo dos
primeiros meses de vida ndo como uma relacéo inicialmente simbidtica, da qual a
crianca emerge como diferenciada e separada, mas como uma relacdo que, desde
seu inicio, permite autonomia aos parceiros no contexto de sua interacao
(Bretherton, 1987). Assim, a énfase de Bowlby nas competéncias precoces, na
tendéncia inata do recém-nascido para entrar em comunicacdo bem como na
observacdo de seus comportamentos interativos influenciou profundamente os

estudos sobre as interagdes pais-bebé.

Pode-se notar que, retrospectivamente, os estudos do bebé e de suas
interacdes evoluem de uma perspectiva indireta, essencialmente psicanalitica, para
uma abordagem mais direta e aberta a diversos campos das ciéncias. Na primeira
perspectiva, sustentada por psicanalistas de abordagem ortodoxa, trata-se de
reconstruir o bebé presente em cada ser humano através das lembrancas das
experiéncias infantis e de relatos de pacientes adolescentes ou adultos submetidos

a psicandlise.

Segundo Cramer (1982), neste método, o material é transmitido via linguagem
e, portanto, € mediado pela dimensao simbdlica de seus significados, dizendo-nos
mais acerca do funcionamento psiquico infantii do que sobre os contetdos
propriamente das experiéncias. Se por um lado estas experiéncias seriam, portanto,
deformadas pelas elabora¢cdes sucessivas do paciente (trata-se da histéria de uma
histdria, feita e refeita diversas vezes), pér outro lado, poder-se-ia argumentar que o
material evocado € também enriquecido pela dimensdo simbdlica da linguagem e
pelo contexto terapéutico e transferencial da situacdo analitica. Estes ultimos
permitem ao analista 0 uso de interpretacdes para elucidar os significados latentes
dos comportamentos ou eventos relatados pélos pacientes. No entanto, a
singularidade da relacdo analista-paciente faz com que principios basicos da
pesquisa cientifica, tais como o grau de concordancia entre os observadores e a
replicabilidade do protocolo de estudo, ndo possam ser atingidos. Esta corrente tem
sido defendida por psicanalistas como Green, para quem a psicanalise
desenvolvimentista ndo estuda o bebé de Freud, que s6 pode ser apreendido pela

sua auséncia e, portanto, retrospectivamente (Green, 1979).
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Contrastando com esta perspectiva mais classica, grande parte de
pesquisadores e clinicos interessados no estudo do bebé tém se servido da
observacdo direta. Nesta abordagem, os autores voltam-se especialmente para a
codificacdo e andlise dos comportamentos visiveis do bebé, definidos
operacionalmente em detalhe, podendo-se obter a descricdo, sequéncia e
frequéncia dos eventos observados (Cosnier, 1984; Gottman & Ringland, 1981).
Todavia, a dificuldade de se registrar e definir operacionalmente comportamentos
nao observaveis diretamente, tais como a tonalidade afetiva das interacdes (Mazet,
Cukier-Hemeury, Latoch, Rosemblum & Sitbon, 1989), bem como a restricdo da
dindmica do comportamento humano a um conjunto de categorias constituem

algumas das limitagcdes metodoldgicas desta abordagem.

Seguindo em paralelo as diferencas destas duas abordagens, o emprego de
termos basicos como interacdo também deu origem a algumas controvérsias. Nas
abordagens psicanaliticas, o termo interacdo ou inter-relacédo foi, durante décadas,
empregado para designar relacdes de objeto, ou seja, para expressar o investimento
libidinal de representacdes mentais (objetos) pertinentes ao relacionamento entre os
sujeitos (Birraux, 1995). Soba perspectiva que estuda diretamente o bebé, a
interacdo é definida como representando as trocas de comportamentos visiveis entre
o adulto e a crianca, ou seja, o foco de investigacdo é voltado para a descricdo da
interacao observavel (Tronick & Cohn, 1989).

Muito embora avancgos indiscutiveis tenham sido observados nesta area, uma
parte consideravel dos estudos ainda € suscetivel de receber algumas criticas
metodoldgicas. Entre as criticas geralmente feitas, pode-se salientar a questdo do
ambiente artificial (em geral em laboratério) e as situacbes de observacdo muito
estruturadas, que podem ser consideradas como pouco representativas do contexto
em que ocorrem as interacdes diarias entre os pais e 0 bebé (Belsky, 1985). Outras
criticas que persistem referem-se ao numero reduzido de sujeitos, aos periodos de
tempo de observacdo, em geral curtos, ou ainda a auséncia de grupos controle
satisfatoriamente comparaveis aos grupos experimentais, embora estas Ultimas
limitacbes derivem das dificuldades préoprias as pesquisas clinicas envolvendo
humanos (Lebovici, Mazet & Visier, 1989; Stoleru & Le Mer, 1995). A busca de
solugdes para estes problemas deu origem a uma multiplicacdo de metodologias de

coleta e de analise de dados, frequentemente utilizadas de maneira associada
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(Lebovici e cols.). Mais recentemente, os estudos nesta area tém podido contar com
o auxilio de programas informéticos que permitem um ganho de tempo importante na
codificacdo e analise estatistica dos dados (ex.: Interact, Dumas, 1987; The
Observer, Noldus, 1996).

Como ja foi mencionado, a observacao ocupa um lugar central nestes estudos
e atualmente ela tem sido utilizada em diversos contextos: em laboratorio, em
instituicdes como creches e hospitais, assim como no ambiente familiar. Na maioria
dos casos, a observacdo tem pOr objetivo avaliar a qualidade mais ou menos
saudavel das interacBes, as competéncias ou as atitudes de cada participante.
Todavia, mais recentemente, a observacdo também tem sido utilizada como
instrumento terapéutico, uma vez reconhecidos os efeitos positivos da atencéo e do
investimento afetivo que ela pode comportar (Houzel, 1989; Jardin, 1994; Lamour &
Barraco, 1995; Lebovici, 1995).

19



CAPITULO Il - A CRIANCA E A ESCOLA

2.1 Processo de Adaptacdo na Pré-Escola

E freqiiente ouvir dizer que um aluno n&o aprende pér ter “graves problemas
emocionais”. O que seria um grave problema emocional? Como ainda ndo se
conhece o suficiente muitos aspectos da dindmica emocional do ser humano e o
papel da emocao na aprendizagem, ndo é facil saber como o professor deve agir na

sala de aula.

Evidentemente, algumas criancas enfrentam sérias dificuldades em seu
desenvolvimento cognitivo e emocional. Nao |Ihes é facil abstrair e generalizar,
sofrem inUmeros medos e problemas de relacionamento com outras criangas e

adultos.

Além disso, mesmo reconhecendo a importancia dos fatores emocionais e
afetivos na aprendizagem, o objetivo da acdo da escola nédo é resolver dificuldades
nesta area. O especifico na instituicdo escolar é propiciar a aquisi¢cao e reformulacéo

dos conhecimentos elaborados por uma dada sociedade.

Na verdade, cabe a escola esforcar-se pér propiciar um ambiente estavel e
seguro, onde as criangas se sintam bem, porque nestas condi¢cbes a atividade
intelectual fica facilitada. Nesse sentido, alguns pontos que se julgam centrais para a
compreensao do desenvolvimento afetivo e, de seu papel na aprendizagem, devem

ser discutidos.

E sobretudo com o corpo, mediado pela palavra, que a crianga constréi seus
vinculos afetivos e suas formas de convivéncia social. Na escola, a relagcdo com a
professora é o eixo de todas as relacdes e producgdes. Por um lado, a crianga busca
nele a referéncia adulta e confianca que ficou de fora, quando ela entrou para a
escola. Por outro, o professor é quem representa a instituicdo, com seu saber e suas

leis.

No carinho e cuidado corporais é que o vinculo crianca/professora se

fortalece. Mas, principalmente, é a professora quem nomeia a crianca em sua

singularidade. Chamando-a pelo nome, dirigindo-lhe a palavra, o olhar e os gestos.
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Aponta assim, no espaco coletivo da instituicdo escolar, a existéncia de um espaco

proprio em que a crianga podera afirmar sua diferenca.

A interagdo humana envolve também a afetividade e a emocdo como
elemento basico, entéo € interagindo com individuos mais experientes do seu meio
social que a crianca constréi as suas fun¢des mentais superiores, formando, assim

sua personalidade.
2.2 O Vinculo Professor-Aluno

A possibilidade de se estabelecer uma relagédo professor-aluno, acontece
pela capacidade do professor amar seu aluno e estabelecer com ele um vinculo
afetivo. O professor que tem a disponibilidade de estar com o aluno, atualiza suas
proprias potencialidades amorosas, permitindo que tanto ele, quanto o aluno,

cresgam e se humanizem nesta relagéo.

“Uma classe em que o0 que se pede e se espera é o melhor que
a pessoa tem €é uma classe que desenvolve tanto o

aprendizado como a auto-estima.”(Branden, 1994, p. 261).

Deve-se considerar que nunca € demais ressaltar a importancia
fundamental de se estabelecer uma verdadeira relacdo entre o professor e o aluno,
para que o processo de ensino-aprendizagem se efetue satisfatoriamente. Assim,
para que essa relacdo acontegca, cré-se que favorecer ao professor um
conhecimento mais detalhado do sujeito cognoscente, que serd o alvo das suas
atencbes e com o qual ele devera relacionar-se para efetivar seus objetivos

educacionais.

Quando um professor é incapaz de manifestar-se amorosamente em
relacdo aos seus alunos, dando-lhes atencdo, escutando-os com paciéncia,

dirigindo-lhes uma palavra amiga, pergunta-se se ele os vé.

“Se o principal objetivo do sistema educacional € um dos
fatores que influenciam a auto-estima da crianca, e se a propria
auto-estima do professor é outro, o terceiro € o ambiente em

sala de aula. Isso se refere a maneira como a crianca é tratado
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pelo professor e vé como ele trata as outras criangas.”
(Branden, 1994, p. 261)

A vivéncia do aluno dentro do processo escolar, ocorre dentro de um
espaco transferencial, evocando este mecanismo que se encontra em inameras
relacbes humanas, em particular as situagbes em quem acredita que outrem pode

ajuda-lo seja no que for.

A busca do conhecimento € uma destas situacdes, pois o0 aluno é levado a
investir em quem se dispde a acompanha-lo, uma aura originariamente atribuida a
figuras arcaicas de sua infancia. Pode-se mesmo dizer que este tipo de

funcionamento influencia todas as relagcdes humanas.

Na visdo de Ivan Capelato, “o que comanda a transferéncia na relacao entre
as pessoas, € a possibilidade do outro de se tornar o complemento, o continente da
relacdo, pois € neste contexto de continéncia que os vinculos vao se formar”.
(Capelato, 1994 p. 54)

Assim sendo, ap6s uma reflexdo sobre a relacdo afetiva no cenario
pedagogico e sobre a postura do professor nesse contexto, julga-se apropriado olhar
para alguns aspectos proprios do sujeito cognoscente e questionar sobre a quem se
ensina. Este questionamento da margem para que se tente conhecer melhor quem é

esse aluno, que se apresenta, as vezes tao familiar, as vezes tado desconhecido.

Mas que sem duavida, é alguém que deve ser visto como um ser humano

global, constituido de corpo, razdo, mas também de emocéo e psiquismo.

“Se a educagao apropriada inclui a compreensao de que é
preciso pensar, deve incluir também a compreensdo dos
sentimentos”. (Branden, 1994, p. 262).
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2.3 A Escola Promovendo Auto-Estima

O desenvolvimento da afetividade implica a capacidade que as pessoas tém
de expressar e receber afeto e que muitas vezes vai sendo progressivamente

limitada e moldada.

Todos, educadores e alunos, ao lidar com a tematica da afetividade, tém de
organizar, estruturar, explicar, em um contexto de vida e também acéo, os objetos
do conhecimento que estdo imersos em um sistema de relagfes sociais no qual a
informacgao produzida pela sociedade capitalista, digital, informatizada, globalizadas
e complexa, é cada vez mais rapida. A sociabilidade, os costumes, os sonhos, 0s
desejos sociais, ecoldgicos, culturais, de género encontram-se em plena mutacéo. A
competéncia do profissional da educacao implica, dessa forma, enxergar 0 processo
educativo sob uma perspectiva multidimensional, considerando a internalidade e a

comunicabilidade de suas proprias experiéncias.

Assim, a formacao de educadores e educadoras tem de ser considerada
nao apenas quanto a producdo tedrico - cientifica que embasa o conhecimento
sobre a crianca mas também quanto ao autoconhecimento. O preparo dos
educadores implica o despertar de suas potencialidades, favorecendo a expresséo
de sua criatividade, de sua sensibilidade.

Os educadores, nesse movimento da transformacao social, necessitam de
espaco para processar, entender, tomar consciéncia da mudanca, da diversidade,
da multidimensionalidade que estdo implicitas no processo de educar, pois a

sabedoria ndo esta na fixidez nem na mudanca, mas na dialética que as une.

Tarefa dificil, uma vez que a cultura de massa produz individuos
normalizados e normatizados, articulados uns aos sistemas hierarquicos, valores e
de submisséo simulada. Assim, o grande desafio para a educacdo € considerar as
singularidades e a possibilidade que temos de afetar e ser afetados. A constru¢ao do
emocional, desejoso, pensante requer a representacdo de distintos aspectos da
sociedade como fonte de criagdo. Essa construcdo € revolucionaria porque sempre

guer mais conexdes, mais atividade criadora, tanto do ensinante quanto do aprendiz.

E de suma importancia o papel dos profissionais da educacdo nos

processos fundamentais do desenvolvimento humano. POr desenvolvimento,
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compreende-se o0 processo ordenado e continuo que abrange todas as modificaces
que ocorrem no organismo e na personalidade, incluindo, também, os
comportamentos mais sofisticados, resultantes do crescimento e amadurecimento

fisicos e da estimulacéo variada do ambiente.

A maturacdo que consiste no desenvolvimento das estruturas corporais,
neurolégicas e organicas, abrange padres de comportamento resultantes da
atuacdo de alguns mecanismos internos, caracteriza-se por mudangas estruturais
influenciadas pela hereditariedade, que ocorrem em dado momento, envolvendo a

coordenacao de numerosas partes do sistema nervoso.

Toda atividade humana depende da maturacdo. Desde o mais simples
comportamento, como segurar um objeto, até as abstracfes e raciocinios mais
complexos. Como Gesell afirma, “a aprendizagem nunca pode transcender a
maturagdo”. (Gesell, 1963, p.70). Portanto, para que a aprendizagem se processe, €

necessario que o organismo esteja suficientemente maduro para recebé-la.

Aprendizagem é o resultado da estimulacdo do ambiente sobre o individuo
ja maduro, que se expressa, diante de uma situacéo - problema, sob a forma de uma
mudanca de comportamento em funcdo da experiéncia. E comum as pessoas
restringirem o conceito de aprendizagem somente aos fenbmenos que ocorrem na
escola, como resultado do ensino, entretanto, o termo tem, um sentido muito mais
amplo: abrange os habitos que formamos, os aspectos de nossa vida afetiva e a
assimilacdo de valores culturais. Portanto, refere-se a aspectos funcionais e resulta

de toda estimulagdo ambiental recebida pelo individuo.

As criangas sO aprendem normalmente quando estdo presentes certas
integridades basicas e quando sdo oferecidas oportunidades adequadas para a
aprendizagem. Uma crianca carente, uma crian¢a a qual ndo tenham sido dadas
oportunidades, tera deficiéncias em varios tipos de aprendizagem, mesmo se tiver

potencialidades excelentes. (Johnson; Myklebust, 1987).

Para que a aprendizagem provoque uma efetiva mudanca de
comportamento e amplie cada vez mais o potencial do educando, é necessario que
ele perceba a relacdo entre o que esta aprendendo e a sua vida. O aluno precisa ser

capaz de reconhecer as situacbes em que aplicara o novo conhecimento ou
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habilidade. Tanto quanto possivel, aquilo que € aprendido precisa ser significativo
para ele. Uma aprendizagem mecénica, que ndo vai além da simples retencdo, ndo
tem significado para o aluno. E a familia quem primeiro proporciona experiéncias
educacionais a crianca, no sentido de orienta-la, dirigi-la. Tais experiéncias
resumem-se num treino que, algumas vezes, é realizado no nivel consciente, mas
que, na maior parte das vezes, acontece sem que 0s pais tenham consciéncia de

gue estao tentando influir sobre o comportamento dos filhos.
Como afirma Lindgren (1997, p. 86):

“(...) este tipo de aprendizagem e ensino em diferentes niveis
de consciéncia da-se durante todo o tempo, dentro ou fora da
escola. Os pais e os professores estdo sempre ensinando
simultaneamente em diferentes niveis de consciéncia, e as
criancas estdo sempre aprendendo em diferentes niveis. As
coisas ensinadas ou aprendidas, conscientemente podem ou

nao ser importantes e podem ou nao fixar-se. “

Ainda segundo este autor, ‘0 que € ensinado e aprendido

inconscientemente tem mais probabilidade de permanecer”. (Lindgren, 1977, p. 86).

Na familia, a crianca retém definitivamente os sentimentos que seus pais
tém em relacdo a ela e a vida em geral. Esses sentimentos serdo a base para o

conceito que ela formara de si propria e do mundo.

Na escola, o professor deve estar sempre atento as etapas do
desenvolvimento do aluno, colocando-se na posicao de facilitador da aprendizagem
e calcando seu trabalho no respeito mutuo, na confianca e no afeto, estabelecendo
com seus alunos uma relagdo de ajuda, atento para as atitudes de quem ajuda e

para a percepc¢ao de que € ajudado.

Quando um educador respeita a dignidade do aluno e trata-o com
compreensao e ajuda construtiva, ele desenvolve na crianga a capacidade de

procurar dentro de si mesma as respostas para 0s seus problemas, tornando-a
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responsavel e, conseqientemente, agente do seu proprio processo de

aprendizagem.

A trajetoria da vida € marcada por inimeras influéncias e a interacao social
é relevante para o desenvolvimento do ser humano. Ele sé se constitui como tal na
sua relagdo com o outro social, € membro de uma espécie bioldgica que sO se
desenvolve no interior de um grupo cultural. Seu cérebro pressupde um sistema
aberto, de grande plasticidade; sua estrutura e modo de funcionamento sao
construidos ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento individual e,
nesse processo, a linguagem ocupa um espaco importante em que a cultura fornece

ao individuo os sistemas simbdlicos de representacao da realidade.

A aprendizagem é fundamental para o desenvolvimento do ser humano
desde seu nascimento. A crianca se dimensiona na relagdo com os outros — relagéo
interpessoal — e na relagdo consigo mesma — relacdo intrapessoal. Na mediacao por
meio da linguagem, o outro contribui na medida em que possibilta o
desenvolvimento de fun¢cBes consolidadas auténomas. O individuo constréi o seu
conhecimento na inter-relacgdo com o outro. Essa construgdo processa-se na
dindmica interativa: a atividade humana sé ocorre e tem sentido na concretude das
relacbes que emergem 0s signos — verbais e ndo - verbais — como contingéncia e

possibilidade de interacdo e mediacao.

Assim, a qualidade dos conteudos intelectuais e dos materiais disponiveis
para gue a crianca aja sobre eles, além dos desafios que geram conflitos cognitivos,
sdo possibilitadores da construgcdo de novos conhecimentos. Nessa medida, o
acesso a producbes estéticas, poéticas, sociais e cientificas funciona como eixo

desencadeador de novas descobertas, novas possibilidades de pensar o mundo.

A motivacdo para aprender nada mais € do que o reconhecimento, pelo
aluno, de que conhecer algo ira satisfazer suas necessidades atuais ou futuras,

como também pode ser encarada como um processo psicolégico em construcao.

Um dos trabalhos mais importantes a serem desenvolvidos pelos professor
junto aos seus alunos, € portanto, motiva-los, ndo apenas incentivando-os com
elogios ao desempenho, mas procurando fazer com que o0 processo aprendizagem

seja motivador em si mesmo: as criancas devem ler levadas a colocar toda a sua
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energia para enfrentar o desafio intelectual que a escola lhes coloca. O prazer vem,
assim, da propria aprendizagem, do sentimento de competéncia pessoal, da

seguranca de ser habil para resolver problemas.

O papel do professor consiste em explicar a classe o que vai ser estudado,
por que razbes e com quais finalidades, dando assim, o real valor do trabalho

intelectual feito sobre materiais ou conteudos significativos, tornando-o produtivo.

Conforme Sara Pain (1987), o sujeito da aprendizagem opera sobre dois
vértices distintos: o desejo e a inteligéncia. Ao considerar a dimenséo afetiva que o
aluno traz como bagagem psiquica, e a articulacdo desta, com 0S processos
intelectuais, tem-se uma visao interligada que é de importancia fundamental para a
compreensao desse aluno e do processo de aprendizagem como um todo. Dessa
forma, na tentativa de conhecer algumas etapas do desenvolvimento psicodinamico
do aluno e dos processos cognitivos relacionados a elas, deve-se enfatizar os
aspectos afetivos e intelectuais desse ser aprendente. Esses conhecimentos, além
de permitir uma reflexdo sobre a postura do educador, na relacdo com o educando,
podem ampliar os horizontes dos professores, na busca do sentido oculto no
discurso do aluno. Esses conhecimentos, passariam a instrumenta-los para lidar
com 0s acertos, com 0s erros e com as faltas que aparecem nesse discurso, que

vem a ser a condicdo necessaria para que surja o desejo de aprender.

“‘Podemos aprender que o medo e o sofrimento confrontados
sdo muito menos perigosos que se forem negados. Podemos
aprender que somos responsaveis pér aquilo que escolhemos
fazer, mas que sentimentos em si S&0 nem morais nem imorais,

simplesmente sao. “ (Branden, 1994 p. 23).

Se a auto-estima da crianca é a confianga que ela tem em sua capacidade
de lidar com desafios basicos da vida, um deles consiste no relacionamento com 0s
outros seres humanos. Isto significa relacionar-se de tal forma que suas interagdes

sejam experimentadas como positivas, tanto pér eles como pelas outras pessoas.
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Sabe-se que nenhuma interacdo humana sera tdo bem sucedida quanto
pode ser se uma ou ambas as partes temerem a auto-afirmacao e a auto-expressao

normais.

Pode-se afirmar entdo, que o que os alunos precisam dos professores para
desenvolver a auto-estima € respeito, benevoléncia, motivacdo positiva, além de
adquirir conhecimentos essenciais e desenvolver habilidades vitais. As criancas
sempre chegam a uma classe com diferencas importantes quanto a suas
habilidades. Professores eficientes sabem que a pessoa s6 aprende construindo
sobre os pontos fortes e ndo enfocando as fraquezas.

Consequentemente, eles constroem a competéncia dando aos alunos
tarefas condizentes com o nivel de habilidade de cada um. Os sucessos dessa

abordagem possibilitam que o aluno progrida em seu desenvolvimento intelectual.

Uma vez que a experiéncia de vencer novos desafios € essencial ao
crescimento da auto-estima, a arte do professor esta em saber que € vital calibrar
essa progressao. No passado, tinha-se como certo que todos aprendiam da mesma
maneira e que um sé método didatico serviria para todos. Hoje sabe-se que as
pessoas aprendem das formas mais diferentes, tém diferentes “estilos cognitivos” e
gue, na melhor das hipéteses, o ensino adapta-se as necessidades especificas de

aprendizado de cada estudante individual. (Gardner, 1992)
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CAPITULO Il = A INFLUENCIA DO DESENVOLVIMENTO AFETIVO NO
DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NA VISAO DE:

3.1Piaget

Wadsworth (1997), delineia a teoria de Jean Piaget, compreendendo quatro
principais niveis ou periodos ao longo do continuo do desenvolvimento. Toda
mudanca significativa no desenvolvimento quer no interior de cada nivel ou entre
eles, representa um passo a mais em direcdo a uma inteligéncia mais avancada e
plenamente adaptada. Cada passo constitui uma mudanga qualitativa nas
capacidades de raciocinio. Estes avancos partiham sempre de algumas

caracteristicas:

a) Cada avanco, cada nova construcdo ou reconstrucdo € caracterizada

pela presenca de capacidades para tipos de raciocinios qualitativamente diferentes;

b) Cada reconstrucdo ou progresso no raciocinio permeia toda a estrutura
mental da crianca e ndo afeta apenas o raciocinio sobre um evento particular; por
exemplo, a crianga que constréi um conceito de que o comprimento dos objetos ndo
muda quando muda a sua posi¢do conservagao de comprimento, pode empregar
este novo raciocinio em situacdes nas quais a dimensdo do comprimento seja

relevante;

c) Cada novo avancgo evolutivo envolve uma integracdo e expansao do

conhecimento e raciocinio dos niveis anteriores em “novo” conhecimento;

d) O curso do desenvolvimento é invariante, pois o raciocinio formal ndo
pode se desenvolver antes que as operacdes concretas estejam desenvolvidas e,

estas sO se desenvolvem apos o raciocinio pré-operacional;

e) Cada avanc¢o no raciocinio € acompanhado do egocentrismo na sua fase
inicial, pois as criangas pré-operacionais, no inicio, percebem seus pensamentos
como necessariamente corretos e, este egocentrismo do pensamento diminui
gradativamente a medida em que as criancas reconhecem que 0s seus colegas e as
outras pessoas tém idéias que conflitam com as suas; isto provoca duvidas quanto a

certeza de suas proprias idéias;
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f) O desenvolvimento intelectual é auto-regulado e a transformagéo
(assimilacdo e acomodacao) da experiéncia resulta em novas construgdes sendo
que este processo ndo € externo, mas interno e, ele ndo acontece pela
internalizacao direta do mundo exterior, mas p6r meio da desequilibracdo seguida da
assimilacdo e acomodacao de experiéncia selecionada e, desta forma, o resultado é
o conhecimento construido ou reconstruido. O mecanismo de controle € interno. Na
teoria de Piaget, a construcdo mais eficiente e melhor adaptada ocorre quando o
mecanismo de controle é autbnomo, ou passa a ter o seu proprio caminho; isto €,
responder (assimilar) a fonte de desequilibrio. O mecanismo de controle é afetivo,
com sentimentos, tendéncias e inclinagbes inconscientes para que as experiéncias

afetem o desenvolvimento intelectual. E o processo de auto-regulacio;

g) O desenvolvimento intelectual depende da interacdo social e da
experiéncia social sendo que, Piaget considerou a interagdo social como uma das
quatro variaveis primarias do desenvolvimento, o que equivale a dizer que o
conhecimento social ndo pode ser construido sem a interacdo com 0s outros e as
pessoas sdo a Unica fonte possivel do material necessario a construcdo do
conhecimento social. Em todos os niveis, o egocentrismo intelectual (cognitivo e
afetivo) € fundamentalmente posto em xeque em funcdo do confronto com as idéias
de terceiros. Embora a construgdo do conhecimento ocorra na mente da crianga, ele
ocorre em um contexto social, sempre necessario para que qualquer construcado

aconteca.

Piaget entendeu a mente como dotada de estruturas do mesmo modo que o
corpo. De acordo com Goulart (2000, p. 163 -164) na teoria piagetiana “o
desenvolvimento cognitivo é processo sequencial marcado por etapas
caracterizadas pOr estruturas mentais diferenciadas (...) cada estrutura cognitiva tem
0 seu momento préprio de aparecer (...) embora a sequéncia do desenvolvimento
seja a mesma para todas as pessoas, a cronologia varia de pessoa para pessoa. A
crianga, quando confrontada com um novo estimulo, tenta assimila -lo a esquemas

ja existentes.”

Uma crianca espera que alguma coisa aconteca de certa maneira, e isto
nao acontece. A discrepancia entre o esperado e o que realmente ocorre é uma

forma de desequilibrio. Para Piaget, equilibracédo, € entéo, o processo de passagem
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do desequilibrio para o equilibrio. Este é um processo auto-regulador cujos

instrumentos sao assimilagdo e acomodacéao.

A equilibragdo permite que a experiéncia externa seja incorporada na
estrutura interna que sado os esquemas. Quando ocorre o desequilibrio, ele
proporciona motivagao para a crianca buscar o equilibrio - para depois assimilar ou
acomodar. Ele ativa o processo de equilibragdo e o esforgco para retornar ao
equilibrio. Piaget considera motivacdo como aquilo que ativa o comportamento. Em
sua teoria, a maior fonte de motivacdo, no que se refere ao desenvolvimento
intelectual, € a desequilibracdo, pois ativa a equilibracédo, constituida por assimilacéo

e acomodacéo.

Ao invés de falar em construcdo, Piaget também se referia, freqiientemente,
ao conceito de “reconstrucdo”, apontando, com isso, para um noOvO Pprocesso
cognitivo cuja base é, o resultado de combinacdes e reconstru¢cdes mais remotas. E,
partindo da idéia de que tal reconstrucdo ndo ocorre “cegamente”, mas mediante
recurso decisivo a elementos disponiveis, deve haver uma espécie de sentido
interior, servindo de guia a tal reconstrucdo, a guisa da sensac¢ao e percepcao, que

ajuda a regular o movimento corporal.

Ele trabalhou com o conceito de cooperacdo. Que procura analisar as
relacdes do social e do individual no desenvolvimento cognitivo da crianga. A
cooperacao, fundada na igualdade, € uma forma ideal de rela¢des entre individuos.
Porque ele implica no respeito mutuo, no principio de reciprocidade e a liberdade ou
a autonomia de pessoas em interagcdo. Piaget valoriza a cooperagéo porque se trata
de uma forma superior de equilibrio onde o todo e as partes conservam-se

mutuamente, sem que um domine o outro.

Na oOtica de Piaget (1980) considera-se entdo, a cooperagdo como um
processo, suscetivel de degraus, muito mais do que um estado. E provavelmente o
que faz Piaget dizer que a cooperacdo € um método: € uma pratica que vai ha
direcdo de relagdes iguais, um conjunto de meios, tendo importantes efeitos sobre

os planos interindividuais e individuais.

Para Piaget (1980), a cooperagcdo também da conta do ideal cientifico: uma

verdade cientifica se demonstra entre pessoas que se respeitam, no quadro de livres
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discussoes e criticas. A verdade cientifica ndo se imp&e. Os erros do pensamento
entregues a Si mesmo corrigem -se gragas as trocas entre os membros da
comunidade cientifica. Em sua obra, como de costume, Piaget sublinha na crianca o

que prefigura o caminho proéprio da ciéncia.

3.2 Vygotsky

As dimensdes cognitiva e afetiva do funcionamento psicoldgico tém sido
tratadas, ao longo da historia da psicologia como ciéncia, de forma separada,
correspondendo a diferentes tradicbes dentro dessa disciplina. Atualmente, no
entanto, percebe-se uma tendéncia de reunido desses dois aspectos, numa tentativa
de recomposicdo do ser psicologico completo. Essa tendéncia parece assentar-se
em uma necessidade tedrica de superacdo de uma divisao artificial, a qual acaba
fundamentando uma compreenséo fragmentada do funcionamento psicolégico. As
situacdes concretas da atividade humana, objeto de interesse de areas aplicadas
como a educacéao, por exemplo, também pedem uma abordagem mais organica do
ser humano: as lacunas explicativas tornam-se Obvias quando se enfrenta individuos

e grupos em situacdes reais de desempenho no mundo.

No caso de Vygotsky (1991), os aspectos mais difundidos e explorados de
sua abordagem sdo aqueles referentes ao funcionamento cognitivo: a centralidade
dos processos psicolégicos superiores no funcionamento tipico da espécie humana,;
o papel dos instrumentos e simbolos, culturalmente desenvolvidos e internalizados
pelo individuo, no processo de mediacao entre sujeito e objeto de conhecimento; as
relacbes entre pensamento e linguagem; a importancia dos processos de ensino —
aprendizagem na promocdo do desenvolvimento; a questdo dos processos
metacognitivos. Em termos contemporaneos, Vygotsky poderia ser considerado um
cognitivista, na medida em que se preocupou com a investigacdo dos processos
internos relacionados a aquisicdo, organizacdo e uso do conhecimento e,

especificamente, com sua dimensao simbdlica.

Vygotsky (1991) menciona, explicitamente, que um dos principais defeitos
da psicologia tradicional € a separacao entre os aspectos intelectuais, de um lado, e
os volitivos e afetivos, de outro, propondo a consideragdo da unidade entre esses
processos. Coloca que o0 pensamento tem sua origem na esfera da motivagcao, a

qual inclui inclinacdes, necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta
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esfera estaria a razdo Ultima do pensamento e, assim, uma compreensdo completa
do pensamento humano s6 € possivel quando se compreende sua base afetivo-

volitiva.

A separacgao do intelecto e do afeto, diz Vygotsky (1991 p. 57): “enquanto
objetos de estudo, € uma das principais deficiéncias da psicologia tradicional, uma
vez que esta apresenta o processo de pensamento como um fluxo autbnomo de
‘pensamentos que pensam a si préprios’, dissociado da plenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, das inclinagdes e dos impulsos daquele

que pensa.”

‘A analise em unidades indica o caminho para a solugao
desses problemas de importancia vital. Demonstra a existéncia
de um sistema que cada idéia contém uma atitude afetiva
transmutada com relacdo ao fragmento de realidade ao qual se
refere. Permite-nos ainda seguir a trajetéria que vai das
necessidades e impulsos de uma pessoa até a direcao
especifica tomada p6r seus pensamentos, e 0 caminho inverso,
a partir de seus pensamentos até o seu comportamento e a

sua atividade” (Vygotsky 1991).

Além dos pressupostos mais gerais de sua teoria mencionados, varias sao
as “portas de entrada”, em sua obra, que permitem uma aproximagdo com a
dimenséao afetiva do funcionamento psicolégico. Em primeiro lugar escreveu diversos
textos sobre questdes diretamente ligadas a essa dimensédo ( emocao, vontade,
imaginagao criatividade), a maior parte deles ndo traduzidos do russo e muitos nao

publicados nem mesmo na Unido Soviética .

Para Vygotsky o meio é fator determinante para a construcao das estruturas
mentais onde cada individuo aparece como ativo participante de sua prépria
existéncia, construida na inter-relacdo com outros sociais. Dentro de cada estagio do
seu desenvolvimento a crianca desenvolve a capacidade com a qual ela pode,
competentemente, afetar o seu meio e a si mesma (Vygotsky, apud Vasconcelos &
Valsiner, 1995, p.46).
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‘Essa capacidade vai acontecendo ao longo do
desenvolvimento, onde o individuo internaliza as formas
culturalmente dadas de comportamento, num processo em que
atividades externas, funcdes interpessoais, transformam-se em

atividades internas, intrapsicologicas (Oliveira, 1992, p.27).”

Nesse sentido podemos dizer que todas as funcgdes psiquicas sdo de
natureza e origem e social, onde o individuo, sozinho, ndo dispBe de estruturas
internas capazes de promover um desenvolvimento pleno. Isso significa que, de um
lado o meio sociocultural é condicdo necessaria para a constituicdo do psiquismo
humano e, de outro, que essa constituicdo ndo é da origem biologica, mas sim, de
origem cultural. Sendo assim, entendemos que o conhecimento se da no movimento
dialético entre os atores sociais, onde estar junto, em relacdes mecéanicas ndo é o
suficiente para que ele ocorra, mas sim nas experiéncias de trocas, no confronto das

idéias, na cooperacdo, no movimento de dar e receber.

Segundo Vygotsky (1991) a crianca devia ter o direito ao desenvolvimento
através da sua experiéncia com as diferencas, mesmo que para ter acesso a esse
saber diferenciado fosse preciso usar caminhos (Goées, 1996, p.47). A busca pbr
esses caminhos especiais que facilitem a aprendizagem é um papel da instituicdo
escolar, que € o lugar, pbr exceléncia, onde deve ocorrer a socializacdo do saber
sistematizado universalmente. Para que esse saber ocorra de forma competente,
necessario a intervencdo deliberada do professor, através do uso de estratégias
pedagdgicas que proporcionem a interacdo dos alunos com seus colegas e com ele

préprio.

Acredita-se que a intervengdo pedagogica adequada através da utilizacdo
de estratégias, tais como jogos pedagogicos diversos, literatura infantil, atividades
plasticas, producdes de textos com relatos de diferentes formas, individual, em
duplas, em grupos e auto - correcdes, amplie o nivel de aprendizagem do aluno,
possibilitando um marco para os desafios. Sendo assim, essas estratégias podem
também trazer vantagens para o professor, se ela for vista como um instrumento de

possibilidade renovagéo da sua pratica pedagogica.
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Além de principal agente na trajetéria dos alunos nesse processo, O
professor € também o mediador mais importante nessas interacdes entre os alunos
e 0s objetos do conhecimento. Cabe a ele, ndo s estimular essas interacdes, mas
principalmente promové-las no seu dia a dia em sala de aula, adotando uma posicao
de busca do significado das condutas dos seus alunos para uma intervengao

pedagdgica mais adequada.

Para Vygotsky (1991 p. 22), zona de desenvolvimento proximal & “(...) a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real que se costuma determinar pela
capacidade de solucionar independentemente um problema e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a

orientagdo de um adulto ou em colaboragido com companheiros mais capazes”

3.3 Wallon

Na psicogenética de Henri Wallon, a dimenséo afetiva ocupa lugar central,
tanto do ponto de vista da construcédo da pessoa quanto do conhecimento. Ambos
se iniciam num periodo que ele denomina impulsivo - emocional e se estende ao
longo do primeiro ano da vida. Neste momento a afetividade reduz-se praticamente
as manifestacdes fisioldgicas da emocédo, que constitui, portanto, o ponto de partida

do psiquismo.

Desta maneira, a caracterizagcdo que apresenta a atividade emocional é
complexa e paradoxal: ela € simultaneamente social e biolégica em sua natureza;
realiza a transicdo entre o estado organico do ser e a sua etapa cognitiva, racional,
gue s6 pode ser atingida através da mediacdo cultural, isto €, social. A consciéncia
afetiva é a forma pela qual o psiquismo emerge da vida organica: corresponde a sua
primeira manifestagdo. Pelo vinculo imediato que instaura com o ambiente social, ela
garante o acesso ao universo simbdlico da cultura, elaborado e acumulado pelos
homens ao longo da sua histéria. Dessa forma € ela que permitird a tomada de
posse dos instrumentos com os quais trabalha a atividade cognitiva. Neste sentido,

ela Ihe da origem.

7

A afetividade, nesta perspectiva, ndo é apenas uma das dimensdes da

pessoa: ela é também uma fase do desenvolvimento, a mais arcaica. O ser humano
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foi, logo que saiu da vida puramente organica, um ser afetivo. Da afetividade
diferenciou-se, lentamente, a vida racional. Portanto, no inicio da vida, afetividade e

inteligéncia estao sincreticamente misturadas, com o predominio da primeira.

A sua diferenciacdo logo se inicia, mas a reciprocidade entre os dois
desenvolvimentos se mantém de tal forma que as aquisicbes de cada uma
repercutem sobre a outra permanentemente. Ao longo do trajeto, elas alternam
preponderancias, e a afetividade reflui para dar espaco a intensa atividade cognitiva
assim que a maturacdo pde em acao o equipamento sensorio - motor necessario a

exploracdo da realidade.

A partir dai, a histéria da construcdo da pessoa sera constituida pér uma
sucessdo pendular de momentos dominantemente afetivos ou dominantemente
cognitivos, nao paralelos, mas integrados. Cada novo momento tera incorporado as
aquisicdes feitas no nivel anterior, ou seja, na outra dimensao. Isto significa que a
afetividade depende, para evoluir, de conquistas realizadas no plano da inteligéncia,

e vice-versa.

A idéia de fases do desenvolvimento da inteligéncia é bastante familiar; bem
menos comum € a nocédo de etapas da afetividade, fora da psicanalise, onde ela se
aplica a uma sexualidade que se desenvolve a margem da racionalidade. Aqui existe
a suposicao de que ela incorpora de fato as constru¢cdes da inteligéncia, e por
conseguinte tende a se racionalizar. As formas adultas de afetividade, por esta

razdo, podem diferir enormemente das suas formas infantis.

No seu momento inicial, a afetividade reduz-se praticamente as suas
manifestacbes somaticas, vale dizer, é pura emocado. Até ai, as duas expressdes sao
intercambiaveis: trata-se de uma afetividade somatica, epidérmica, onde as trocas

afetivas dependem inteiramente da presenca concreta dos parceiros.

Depois que a inteligéncia construiu a fungdo simbdlica, a comunicagdo se
beneficia, alargando o seu raio de acdo. Ela incorpora a linguagem em sua
dimensdo semantica, primeiro oral, depois escrita. A possibilidade de nutricado afetiva
por estas vias passa a se acrescentar as anteriores, que se reduziam a comunicacao
tbnica: o toque e a entonacdo da voz. Instala-se 0 que se poderia denominar de

forma cognitiva de vinculagéo afetiva. Pensar nesta direcdo leva a admitir que o
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ajuste fino da demanda as competéncias, em educacao, pode ser pensado como

uma forma muito requintada de comunicagéo afetiva.

Em seu ultimo grande momento de construgdo, a puberdade, retorna para o
primeiro plano um tipo de afetividade que incorporou a funcédo categorial (quando
esta se construiu, evidentemente). Nasce entdo aquele tipo de conduta que coloca
exigéncias racionais as relagfes afetivas: exigéncias de respeito reciproco, justica,
igualdade de direitos etc. N&o atendé-las tende a ser percebido como desamor; o
gue ocorre freqientemente entre adolescentes e seus pais, quando estes persistem
em alimenta-los com um tipo de manifestacdo que nao corresponde mais as

expectativas da sua nova organizacao afetiva.

Segundo Taille(1992), enfrentando o risco do esquematismo, se falara entédo
em trés grandes momentos: afetividade emocional ou tdnica; afetividade simbdlica e
afetividade categorial: o qualificativo corresponde ao nivel alcancado pela

inteligéncia na etapa anterior.

Nos momentos dominantemente afetivos do desenvolvimento o que esta em
primeiro plano € a construcdo do sujeito, que se faz pela interacdo com 0s outros
sujeitos; naqueles de maior peso cognitivo, € o objeto, a realidade externa, que se
modela, a custa da aquisicdo das técnicas elaboradas pela cultura. Ambos o0s
processos sao, poOr conseguinte, sociais, embora em sentidos diferentes: no

primeiro, social é sinbnimo de interpessoal; no segundo, € o equivalente de cultural.

Tudo o que foi afirmado a respeito da integracdo entre inteligéncias e
afetividade pode ser transposto para aquela que se realiza entre 0 objeto e o sujeito.
Deve-se entdo concluir que a construcdo do sujeito e a do objeto alimentam-se
mutuamente, e mesmo afirmar que a elaboracdo do conhecimento depende da
construcdo do sujeito nos quadros do desenvolvimento humano concreto. Nesta
vinculagcdo esta uma das mais belas intuicbes da teoria walloniana: a de que a
sofisticacdo dos recursos intelectuais é utilizavel na elaboracdo de personalidades
ricas e originais. Neste sentido, a construgdo do objeto esta a servigo da construgéo
do sujeito: quem fala é nitidamente o psicélogo, e ndo o epistemdlogo. O produto
ultimo da elaboracdo de uma inteligéncia, concreta, pessoal, corporificada em

alguém, é uma pessoa. A construcao da pessoa € uma auto construcao.
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O processo que comecgou pela simbiose fetal tem no horizonte a
individualizag&o. Paradoxalmente, poder-se-ia afirmar desta individualizagao que ela
vai de um tipo de sociabilidade para outro, através da socializacdo. Ndo ha nada
mais social do que o processo através do qual o individuo se singulariza, constréi a
sua unicidade. Quando ele superou a dependéncia mais Iimediata da
interpessoalidade, prossegue alimentando-se da cultura, isto é, ainda do outro, sob a

forma, agora, do produto do seu trabalho. Podera agora “socializar-se” na solidao.

Este longo caminho leva de uma forma de sociabilidade a outra. Nunca o
ser “geneticamente social” a que se refere Wallon (apud Taille, 1992), poderia
passar pér uma fase pré-social. O vinculo afetivo supre a insuficiéncia da inteligéncia
no inicio. Quando ainda ndo é possivel a a¢do cooperativa que vem da articulacédo
de pontos de vista bem diferenciados, o contdgio afetivo cria os elos necessarios a
acao coletiva. Com o passar do tempo, a esta forma primitiva se acrescenta a outra,
mas, em todos os momentos da histéria da espécie, como da histéria individual, o

ser humano dispde de recursos para associar-se aos seus semelhantes.

A idéia da construcdo da unicidade é luminosa; ela tem uma dimensao
tragica, entretanto, no seu destino de obra muito fragil e sempre inacabada. A
apreensdo de si mesmo parece tdo fugaz quanto uma bolha de sabdo, ameacada
pelas simbioses afetivas, pelos estados pessoais de emocdo ou mesmo de mero

cansaco.
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CAPITULO IV — UM DOS EFEITOS NEGATIVOS NA VIDA ESTUDANTIL DE
CRIANCAS COM PROBLEMAS AFETIVOS: BAIXO RENDIMENTO ESCOLAR

Aprendizagem é um termo familiar e, a primeira vista, ndo parece ser dificil
sua conceituacdo. Entretanto, existem diversas definicbes para aprendizagem
envolvendo aspectos diferentes e algumas vezes contraditérios. O conceito de
aprendizagem varia principalmente de acordo com o referencial teérico. Enquanto
alguns autores enfatizam o resultado e o desempenho em si (Skinner, 1953, apud
Peterson, 1975), outros ddo uma importancia maior ao processo de aprendizagem,
mais precisamente, como se constroi o conhecimento (Piaget, 1964; Pain, 1981;
Macedo, Petty e Passos, 2000).

Segundo Witter (1984), aprendizagem é uma mudanca relativamente
estavel, num estado interno do organismo, resultante de pratica ou experiéncia
anterior que constitui condicdo necessaria, mas ndo suficiente para que o
desempenho ocorra. Piaget (1964) considera aprendizagem como sendo um
processo continuo, gerador de conflitos cognitivos e de desequilibrios, contribuindo
para o desenvolvimento do individuo. Esse processo de aquisicdo do conhecimento

se da mediante a acéo do sujeito e interacdo deste com os objetos (Macedo 2000).

Atualmente existe uma grande preocupacdo e interesse pOr parte de
pesquisadores em investigar as dificuldades de aprendizagem, o que ¢é
compreensivel uma vez que o numero de criangas com baixo rendimento escolar

tem se revelado bastante significativo.

Diante desse quadro, varios estudiosos tentam compreender o que leva
algumas criangas a apresentarem sucesso escolar, enquanto outras ndo conseguem

atingir um desempenho académico satisfatério.

Fala-se em problema de aprendizagem quando ha uma dificuldade nesse
processo de aprender ou uma interferéncia na interagcdo entre o mediador e o
sujeito, ou ainda uma ineficiéncia quanto aos resultados. Assim como é dificil
conceituar aprendizagem, é arduo também definir dificuldade de aprendizagem. A

controvérsia comega quando se tenta diferenciar dificuldade e distirbio de
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aprendizagem. Esses termos referem-se a fendmenos diferentes, porém, muitas

vezes, sao utilizados de forma distorcida e indiscriminada.

Uma definicdo de disturbio de aprendizagem foi apresentada, em 1981, pelo

National Joint Comittee for Learning Disabilities e citada por Woolfolk (2000):

“Disturbio de aprendizagem € um termo geral que se refere a
um grupo de transtornos manifestados por dificuldades
significativas na aquisicdo e uso de escuta, fala, leitura, escrita,
raciocinio ou capacidades matematicas. Esses transtornos sao
intrinsecos ao individuo, provavelmente devido a disfuncéo do

sistema nervoso central, podendo ocorrer durante a vida.”

Essa definicdo deixa evidente que os disturbios na aprendizagem do aluno
sdo consequéncias de um déficit no préprio individuo. Déficit este decorrente de uma
disfunc&o no sistema nervoso central, portanto um problema organico e neuroldgico,
que interfere na aquisicdo de conhecimento da crianca, conseqientemente
prejudicando seu desempenho escolar. J& a dificuldade de aprendizagem ou
dificuldade escolar ndo possui uma etiologia organica. Apesar de ainda aqui o aluno
ser, muitas vezes, responsabilizado pelo seu insucesso escolar, as dificuldades de
aprendizagem ocorrem também por diversos outros fatores, incluindo variaveis
ambientais (dificuldade econbmica, desnutricdo); variaveis afetivas (problemas na
relacdo professor-aluno, falta de motivacdo e interesse do aluno e transtornos
afetivos); variaveis pedagdgicas (método de ensino inadequado, sistema de

avaliacao incoerente).

Como apontaram Almeida, Rabelo e Cabral (1995), o termo dificuldade de
aprendizagem ndo pode ser utilizado e entendido como sinbnimo de disturbio de
aprendizagem, uma vez que a diferenciacao conceitual implica postulagdes tedricas,
metodologicas, politicas e educacionais distintas. No presente trabalho, pretende-se
utilizar os termos dificuldades de aprendizagem, dificuldades escolares e baixo

rendimento escolar como sinbnimos.

Conforme citado anteriormente, sdo diversos 0s aspectos que interferem na

aprendizagem. Multiplos fatores, ambientais e individuais, estdo envolvidos no
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processo de aprendizagem (Boruchovitch, 1994; Fernandez, 1987 e 1990; Lindahl,
1988; Pain, 1985; Pernembuco, 1992, apud Jacob, Loureiro, Marturano, Linhares e
Machado, 1999).

Do ponto de vista de fatores internos ao individuo, os aspectos
cognitivos/intelectuais, organicos e afetivo-emocionais estdao diretamente
relacionados ao processo de aprender. Embora exista uma ampla literatura no que
diz respeito as dificuldades de aprendizagem, ainda sdo poucos os estudos que
tentam relacionar os problemas escolares as dificuldades emocionais. Sem
desconsiderar a importancia da multidimensionalidade dos problemas de
aprendizagem, nos quais devem ser considerados os fatores organicos, afetivos,
ambientais, cognitivos, pedagoégicos, dentre outros (Fini, 1996), o aspecto
psicolégico tem sido fortemente associado aos problemas escolares (Moisés e
Collares, 1999; Fonseca, Rabelo, Ferreira, Sanches, Pires e Gregorio, 1998 ).

Apesar da estreita relacdo entre desempenho académico e fatores
emocionais, ndo se deve atribuir todas as dificuldades de uma criangca
exclusivamente a problemas psicolégicos. E importante um olhar cauteloso e uma
avaliacdo ampla e critica da aprendizagem, na qual faz-se necessario considerar
uma gama de outros fatores, incluindo principalmente a didatica e o sistema

pedagodgico da escola.
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CONCLUSAO

Conhecendo bem seus alunos, o professor se colocard em posicdo de
organizar situagOes afetivas de aprendizagem, e, sobretudo, de interagir com eles,
ajudando-os a elaborar hipéteses pertinentes a respeito dos conteudos, poér meio de

constante questionamento das mesmas.

Um professor € um mediador competente entre o aluno e o conhecimento,
alguém que deve criar situacBes para a aprendizagem, que provoque desafio
intelectual, utilizando-se principalmente das relacbes afetivas que vao se
desenvolvendo através da convivéncia diéria, e da construcdo de novas habilidades

e significacoes.

E preciso, insistir novamente em n&o se pensar que a pratica educativa
vivida com afetividade e alegria, prescinda da formacao cientifica séria e da clareza
politica dos educadores ou educadoras. A pratica educativa é tudo isso: afetividade,
alegria, capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanc¢a para um mundo

melhor ou, lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

Se o desenvolvimento afetivo se d& paralelamente ao desenvolvimento
cognitivo, as caracteristicas mentais de cada uma das fases do desenvolvimento
serdo determinantes para a construcdo da afetividade. Quando examinamos o
raciocinio das criancas sobre questdes morais, um dos aspectos da vida afetiva,
percebemos que o0s conceitos morais sdo construidos da mesma forma que os
conceitos cognitivos. Os mecanismos de constru¢cdo sdo 0os mesmos. As criancas
assimilam as experiéncias aos esquemas afetivos do mesmo modo que assimilam

as experiéncias as estruturas cognitivas.

A crianca na idade de alfabetizacdo, € incapaz de reverter as operacdes e
nao consegue acompanhar as transformacoes, a percepc¢ao tende a ser centrada e a
crianga € egocéntrica, ou seja, ndo pode assumir o papel ou o ponto de vista do
outro, acredita que todos pensam como ela. Consequentemente o conceito de
intencionalidade ainda nao foi construido e a crianga ndo consegue compreender

comportamentos acidentais de outras criangas. Acreditam firmemente na moral do
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"olho poér olho, dente por dente” e em sua aplicacdo em todos os casos. Acreditam
na necessidade de punicdes severas como forma de impedir desobediéncias futuras

e preferem castigos arbitrarios.

Assim como o raciocinio durante este periodo é semildgico, assim também
€ a compreensao infantil sobre regras e justicas e outros aspectos do raciocinio
moral semilégico. Somente mais tarde, o raciocinio e 0 pensamento adquirem maior
estabilidade. A capacidade para raciocinar torna-se gradativamente I6égica e menos
sujeita as influéncias das contradi¢cdes perceptuais aparentes. Os afetos adquirem

uma medida de estabilidade e consisténcia que ndo apresentavam antes.

Com a aquisi¢cado da reversibilidade a crianga torna-se capaz de coordenar
seus pensamentos afetivos de um evento para outro. Piaget (1980) destaca dois
elementos fundamentais no desenvolvimento do estagio operacional concreto: a
vontade e a autonomia A vontade é considerada como uma escala permanente de
valores construida pelos individuos e a qual sente obrigado a aderir. A presenca da
vontade indica que a pessoa ja tem capacidade de raciocinar sobre problemas

afetivos sob uma perspectiva coordenada e reversivel.

A autonomia de raciocinio consiste em raciocinar de acordo com um
conjunto préprio de normas. Durante o estagio pré-operacional as criangas
percebem as regras como provenientes de uma autoridade. E a moralidade da
obediéncia ou respeito unilateral. A medida em que as criangas vao se tornando
capazes de se colocar no ponto de vista do outro comecam a ser capazes de fazer
suas proprias avaliacdes morais. Comecam a fazer avaliagdes a respeito do que é
justo e do que nao € justo, o que nao significa que as avaliacdes sejam corretas.
Esta fase torna-se um periodo chave para o desenvolvimento continuo da autonomia
afetiva, quando as criangcas mudam de uma perspectiva moral baseada no respeito

unilateral para uma perspectiva baseada no respeito matuo.

Com o desenvolvimento da vontade e da autonomia, ocorrem mudancas
significativas e claras nos conceitos infantis de regras, acidentes, mentira, justica e
julgamento moral. Se antes percebiam as regras como fixas e permanentes e
exigiam dos outros uma adesdo rigida, em torno dos seis anos comecam a
compreender a importancia das regras para um jogo correto. A cooperagdo comeca

a se manifestar e as regras deixam de ser vistas como absolutas e imutaveis.
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Com o desenvolvimento da capacidade de se considerar o ponto de vista do
outro as intencdes comecam a ser compreendidas e consideradas nos julgamentos.
A compreenséo das inten¢bes ndo podem ser "ensinadas" a criangas mais novas.
De acordo com Piaget (1980), cada crianca deve construir este conceito através das
interacbes com 0s outros. Enquanto nao for capaz de compreender o ponto de vista

do outro ndo pode construir o conceito de intencionalidade.

A aquisicdo da intencionalidade muda o conceito de justica. A punicéo
severa e arbitréria gradativamente da lugar a punicdo por reciprocidade, ou seja,
aguela que guarda alguma relacdo com o comportamento a ser punido. A moral
deixa de ser quantitativa e passa a ser gualitativa. A intencdo passa a ser mais

importante do que o comportamento em si.

As mudancas nas capacidades mentais, no que se refere as estruturas e
operacOes légicas, passam a ser quantitativas e ndo mais qualitativas. A qualidade
do raciocinio que uma pessoa é capaz de realizar ndo progride ap0s este estagio,
mas o conteldo e a funcdo da inteligéncia podem progredir.

Portanto é fundamental cuidarmos do aspecto afetivo no processo
ensino/aprendizagem. Precisamos compreender que a crianca € uma crianca
diferente cognitiva e afetivamente falando a cada fase de seu desenvolvimento.
Querer ensinar regras de comportamento sem proporcionar a crianca situacoes de
interacdo que levem a uma real tomada de consciéncia € pura perda de tempo, e 0
gue é pior, pode acabar dificultando a aquisicdo do pleno desenvolvimento cognitivo

e afetivo.
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